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The aim of the study. In preschool, children talk daily with peers and educators. This study 
examines the children´s thinking and communication skills mainly through the concepts that 
Neil Mercer and his colleagues have defined. In light of earlier studies on the subject, an 
exploratory talk is especially meaningful in developing children’s social and cognitive skills. In 
an exploratory talk, the children talk together using different methods to find agreement. This 
kind of discussion means they are thinking together. 
 
The aim of the study was to find out how children in early childhood education think together. 
The earlier study focused mainly on the school context; therefore, this study focuses on the early 
childhood education context. The main questions in the study are the following: what are the 
factors that make thinking together possible and what is the role of an educator? 
 
Methods. The research material consists of 25 episodes that were chosen from material filmed in 
two groups of 5-year-olds, with two days per group. In all of these episodes, there is interaction 
between the children and between an adult and the children. The episodes were categorised in 
groups depending on the way the children talked during the discussions. The main focus was on 
the exploratory talk.  
 
The main results. Three things made thinking together possible: the conversational culture in the 
group, the disagreements in conversations and problem solving, and a calm space for playing 
and immersion in the discussions. The role of the educator was incoherent. Either the educators 
were not present in the discussion events or they mostly interrupted them. The main problem 
was the quality of interaction. The questions the educators asked were simple right or wrong 
kinds of questions. When the children asked more thoughtful and open-ended questions when 
talking to each other, it led them to think together. These results are important, because 
transferring them to practice in early childhood education may support children’s interaction, 
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1 Johdanto  
 
Varhaiskasvatus on ollut vuosina 2014–2015 laajasti esillä valtakunnallisesti ja sen 
yhteiskunnallinen merkitys on herättänyt runsaasti keskustelua. Vuodelta 1973 peräisin 
oleva päivähoitolaki korvataan uudella varhaiskasvatuslailla, jonka toinen vaihe on vielä 
tämän tutkielman valmistuessa kesken. Uudessa vielä keskeneräisessä 
varhaiskasvatuslaissa yhtenä tavoitteena on ”kehittää lapsen yhteistyö- ja 
vuorovaikutustaitoja, edistää lapsen toimimista vertaisryhmässä sekä ohjata eettisesti 
vastuulliseen ja kestävään toimintaan, toisten ihmisten kunnioittamiseen ja yhteiskunnan 
jäsenyyteen” (Laki lasten päivähoidosta annetun lain muuttamisesta 2015/580 § 2 a). 
Vuorovaikutus on yksi varhaiskasvatuksen keskeisimmistä käsitteistä, sillä kaikki lasten 
kanssa toteutettava toiminta perustuu joko lasten väliselle tai aikuisen ja lapsen väliselle 
vuorovaikutukselle. Toimiessani lastentarhanopettajana olen kiinnostuneena kuunnellut 
lasten välisiä keskusteluita ja havainnoinut heidän päivittäistä vertaisvuorovaikutustaan. 
Tästä on herännyt kiinnostus näiden tilanteiden merkitykseen erityisesti lasten ajattelu- ja 
vuorovaikutustaitojen kehittymiselle. Lapset toimivat vertaisryhmässä käytännössä koko 
päiväkotipäivänsä ajan. He ovat vuorovaikutuksessa jatkuvasti toistensa kanssa. Lapsen 
päivä varhaiskasvatuksen kontekstissa koostuu useista vuorovaikutusepisodeista, toisinaan 
yhden tai useamman lapsen kanssa, toisinaan aikuisen.  
 
Keskeistä lapsiryhmän toiminnassa on ajattelun kehittyminen vuorovaikutuksessa. 
Tutkielmani keskeisin käsite on yhdessä ajattelu (engl. thinking together). Käsitettä 
voidaan havainnollistaa tanssivertauksella: paritanssissa molemmat osapuolet tekevät kyllä 
oman suorituksensa, mutta silti he tanssivat yhdessä – samalla tavalla yksilöt ajattelevat 
toki itsenäisesti, mutta yhdessä ajatteluun tarvitaan vähintään kahden ihmisen välinen 
kohtaaminen. Se on jotain, jonka kuvaamiseen ei pelkkä kommunikaation käsite riitä. 
(Mercer 2000, 16). Toinen keskeinen käsite tutkielmassani on tutkiva keskustelutapa (engl. 
exploratory talk), eli se keskustelun taso, jossa osallistujat rakentavalla tavalla 
kyseenalaistavat toistensa ideoita, arvioivat tietoa yhteisesti, pyrkivät yhteisymmärrykseen 
ja luovat yhdessä uusia merkityksiä (Mercer 2000, 98). Kun tutkivan keskustelun taso 
saavutetaan, voidaan jo puhua ainakin yhdessä ajattelun elementeistä.  
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Yhdessä ajattelun tutkimus on tähän mennessä keskittynyt pääasiassa 
peruskoulukontekstiin, ja tämän tutkielmani tarkoituksena on tutkia ilmiötä 
varhaiskasvatuksen kontekstissa. Löytyykö alle kouluikäisten lasten keskusteluista 
elementtejä tutkivasta keskustelusta? Ajattelevatko 5-vuotiaat lapset yhdessä? 
Institutionaalinen varhaiskasvatus päiväkotikontekstissa eroaa peruskoulusta myös siten, 
että kasvattajan rooli näyttäytyy erilaisena. Siinä missä koulussa lapsia opettaa yksi 
luokanopettaja ja jossain tapauksessa mukana oleva koulunkäyntiavustaja, on päiväkodin 
lapsiryhmässä usein vähintään kolme kasvattajaa, joista osa on lastentarhanopettajia ja osa 
lastenhoitajia. Tässä tutkielmassa käytän käsitettä kasvattaja kuvaamaan molempia 
päiväkodissa toimivia työntekijöitä. Lasten iästä johtuen kasvattajat toimivat päiväkodeissa 
eri tavalla kuin koulussa: he ovat lähempänä lapsia myös fyysisesti ja kulkevat lasten 
rinnalla arjen tilanteesta toiseen. Tämän vuoksi olen kiinnostunut myös kasvattajan roolista 
yhdessä ajattelun tilanteiden syntymisessä. Ovatko kasvattajat läsnä näissä tilanteissa? 
Missä he ovat? Mitä he tekevät? Ovatko he toiminnallaan olleet vaikuttamassa yhdessä 
ajattelun tilanteen syntyyn vai kenties ehkäisseet niiden syntymistä? Tässä tutkielmassa 
pyrin löytämään vastauksia näihin kysymyksiin. 
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2 Vuorovaikutus ja vertaissuhteet 
 
Valtakunnallisessa Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (Stakes 2005) määritellään 
suositusluonteiset tavoitteet varhaiskasvatukselle. Aloitan tarkastelemalla ensin siinä 
esiintyviä mainintoja ajattelu- ja vuorovaikutustaidoista, minkä jälkeen paneudun alle 
kouluikäisten lasten vuorovaikutustaitojen kehittymiseen sekä lasten väliseen 
vertaisvuorovaikutukseen erityisesti lapsille tyypillisissä leikkitilanteissa. Tutkielmassani 
tekemästäni rajauksesta johtuen keskityn vuorovaikutukseen erityisesti 5-vuotiaiden lasten 
osalta. 
2.1 Ajattelu- ja vuorovaikutustaidot Varhaiskasvatussuunnitelman 
perusteissa 
 
Opetushallitus on syksyllä 2015 perustanut työryhmän laatimaan uutta varhaiskasvatuksen 
opetussuunnitelmaa, jonka on määrä valmistua vuoteen 2017 mennessä siten, että syksyllä 
2017 voidaan ottaa käyttöön valtakunnalliseen opetussuunnitelmaan pohjautuvat 
paikalliset opetussuunnitelmat (OPH 2015). Tämän tutkielman valmistuessa voimassa on 
yhä kuitenkin suositusluonteinen asiakirja Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (Stakes 
2005), jossa asetetaan kasvatustavoitteita institutionaalisen varhaiskasvatuksen 
kontekstissa tapahtuvalle kasvatukselle. Tästä syystä paneudun aluksi asiakirjan 
näkemyksiin ajattelu- ja vuorovaikutustaidoista. 
 
Ajattelun ja vuorovaikutuksen taidot huomioidaan Varhaiskasvatussuunnitelman 
perusteissa lyhyesti useammassa eri luvussa. Ensin liikutaan yleisellä tasolla ja todetaan, 
että ”hyvällä hoidon, kasvatuksen ja opetuksen kokonaisuudella voidaan edistää lapsen 
myönteistä minäkäsitystä, lapsen ilmaisu- ja vuorovaikutustaitoja sekä ajattelun 
kehittymistä” (Stakes 2005, 16). Myös fyysisen ympäristön sekä pienryhmätoiminnan 
katsotaan edesauttavan vuorovaikutustilanteiden syntyä. Päiväkodin tilojen suunnittelulla 
voidaan ”vaikuttaa lapsen ja kasvattajien väliseen vuorovaikutukseen”, minkä lisäksi 
ympäristö kannustaa pienryhmätoimintaan, jossa ”jokaisella on mahdollisuus osallistua 
keskusteluun ja vuorovaikutukseen” (Stakes 2005, 18). Kaisa-Sisko Kangas (2013, 46) 
tutki pro gradu -tutkielmassaan päiväkotien pienryhmätoimintaa, ja hänen toteuttamissaan 
haastatteluissa käy ilmi, että päiväkotien työntekijät kokivat antavansa 
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pienryhmätoiminnan myötä lapsille enemmän vastuuta omasta oppimisestaan. 
 
Asiakirjan luku 3.6 käsittelee kielen merkitystä varhaiskasvatuksessa.  Ajattelun taitoihin 
palataan myöhemmin myös tutkivaan oppimiseen liittyvässä luvussa. Asiakirjan mukaan 
kieli tukee lapsen ajattelun kehitystä ja sen merkitys ajattelutoimintojen tukena korostuu 
sitä mukaa kun lapsi kasvaa, jolloin se liittyy ”ongelmanratkaisun, loogisen ajattelun ja 
kuvittelun alueille” (Stakes 2005, 19). Samassa luvussa mainitaan myös kasvattajan rooli 
lasten kanssa tutkimisen osalta: 
 
Yhdessä lasten kanssa oppien ja tutkien kasvattajat ohjaavat ja 
kannustavat lapsia erilaisissa hoivan, kasvatuksen ja opetuksen 
tilanteissa kokeilemaan, etsimään selityksiä maailman ilmiöihin. 
Omalla toiminnallaan kasvattajat mahdollistavat ja kannustavat lasten 
omaa ajattelua, ongelmanratkaisua ja mielikuvitusta. (Stakes 2005, 
25.) 
 
Mahdollisuudesta asioiden pohtimiseen mainitaan sekä eettisen että uskonnollis-
katsomuksellisen orientaation kohdalla. Arjen tilanteita ”voidaan pohtia ja tarkastella” 
eettisten kysymysten näkökulmista (Stakes 2005, 28–29). Myös ”mahdollisuus 
hiljaisuuteen ja ihmettelyyn, kyselemiseen ja pohdintaan” tulee turvata (Stakes 2005, 29). 
Asiakirjan mukaan vaikuttaisi riittävän, että annetaan mahdollisuus asioiden pohtimiseen, 
tarkasteluun ja kyselemiseen – tilanteita ja tapahtumia voidaan pohtia, jos se katsotaan 
tarpeelliseksi. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet määrittääkin ideaalin, mutta riippuu 
päiväkodista ja kasvattajista toteutuvatko siinä määritellyt tavoitteet ja miten ne toteutuvat 
(ks. esim. Kalliala 2012, 145). 
 
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteita on kritisoitu sen yleisluontoisuudesta (ks. esim. 
Nurmilaakso & Välimäki 2011). Esimerkkinä tästä käy asiakirjan toteamus: ”Lapsi oppii 
kysymään ja vastaamaan” (Stakes 2005, 19). Lienee aiheellista kysyä, että miten tämä 
asiakirjaan päätynyt tavoite toteutetaan. Sellaisenaan virke tarkoittaa yksinomaan sitä, että 
osallistuessaan varhaiskasvatukseen lapsi oppii itsestään kysymään ja vastaamaan. 
Kuitenkin kysymyksiä ja vastauksia on monenlaisia. Oppimista ja metakognitiivisia taitoja 
kehittävän ajattelu- ja keskustelutavan harjoittelemiseen on jopa kehitetty erilaisia 
ohjelmia, joista yhden esittelen myöhemmin luvussa 4.  
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2.2 Alle kouluikäisen lapsen vuorovaikutustaidot 
 
Pienen lapsen ensimmäiset sosiaalisuuden merkit ja vuorovaikutuksen ensi askeleet otetaan 
jo hyvin varhaisessa vaiheessa, vauvan kääntäessä päätään kohti vanhempaansa. 
Ensimmäisinä merkkeinä voidaan pitää niin ikään vauvan hymyä ja itkua. Nämä kypsyvät 
vähitellen monimutkaisiksi välineiksi, joita lapsi käyttää viestinnässä vanhempiensa 
kanssa. (Keltikangas-Järvinen 2012, 52–55.) Ihminen on syntymästään asti 
vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa – ensin ilmeillä, eleillä ja esimerkiksi itkun 
kautta, ja vähitellen yhä enemmän puheen avulla. Puheen kautta lapset voivat olla 
kontaktissa toisten kanssa, keskustella kiinnostuksenkohteistaan sekä jakaa kokemuksiaan. 
(Robson 2012, 139.) 
 
Lapset käyvät keskusteluja usein jonkin tarkoituksen saavuttamiseen. He haluavat saada ja 
jakaa tietoa ja kokemuksiaan tai saavuttaa jotain haluamaansa. (Dowling 2013, 89.) 
Keskustelussa keskeistä on yhteistoiminnallisuus. Keskustelu tapahtuu aina 
vuorovaikutuksessa ja siihen sisältyy kysymyksiä, vastauksia, pyyntöjä, kannanottoja ja 
erimielisyyksiä. Kaiken ohessa jäsennetään ympäröivää maailmaa. (Laakso 2011, 92.) 
Lasten vuorovaikutustaidot ja yhdessä tekemisen taidot vaihtelevat suuresti. Ne ovat 
kuitenkin opeteltavia taitoja. Taitojen kehittyminen vaatii sekä ymmärrystä siitä, mikä 
yhdessä toimimisen tarkoitus on, että myös taitoa käydä tutkivaa keskustelua. (Dawes & 
Sams 2004, 5.) Vertaisvuorovaikutusta tukevia toimintatapoja varhaiskasvatuksessa ovat 
esimerkiksi projektityöskentely ja tutkiva oppiminen, pienryhmissä toimiminen uusia 
taitoja opeteltaessa sekä ongelmanratkaisutilanteet, joissa eri ratkaisuvaihtoehdoista 
keskustellaan yhdessä (Kronqvist 2006, 182).  
 
Lapsen kerrontataidot kehittyvät nopeasti ja viisivuotiaiden lasten puheen sisältö alkaa olla 
jo monimutkaisempaa kuin nuorempana (Suvanto & Mäkinen 2011, 74–75). 4–5-vuotiaat 
lapset hakeutuvat keskustelutilanteisiin puheen avulla ja keskustelunaloitusten 
tarkoituksena on usein toisen huomion saaminen. Lasten aloittamat keskustelut 
käynnistyvätkin usein huudahduksilla kuten ”hei” tai ”kato”. Vertaisvuorovaikutuksessa 
lapset harjoittelevat vuorottelua, yhtä keskustelun tärkeintä taitoa. Lasten keskinäisille 
keskusteluille ominaista onkin kilpailu puheenvuoroista, mikä aiheuttaa osittain 
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päällekkäistä puhetta etenkin silloin, jos keskustelussa ilmenee erimielisyyksiä. Nämä ovat 
kuitenkin tärkeitä tilanteita keskustelutaitojen oppimiselle, sillä kokemuksen kautta lapsi 
opettelee puheenvuoron ottamista ja sen säilyttämistä. (Laakso 2011, 87–90.) 
 
Lapset toimivat päiväkotipäivän aikana monenlaisissa ryhmissä, joita muodostuu eri 
tavoin. Nämä ryhmät voidaan jakaa muodollisiin ja epämuodollisiin ryhmiin. Muodolliset, 
formaalit ryhmät muodostetaan jotain tiettyä tarkoitusta varten, kun taas epämuodolliset 
ryhmät muodostuvat itsestään esimerkiksi ryhmän jäsenten kiinnostuksenkohteiden 
mukaan. (Pennington 2002, 5.) Päiväkodissa muodollisia ryhmiä voivat olla kasvattajien 
jakamat pienryhmät, jotka kokoontuvat erilaisissa toimintatilanteissa kuten 
kuvataidehetkellä. Epämuodollisia ryhmiä muodostuu usein lasten vapaan leikin tilanteissa 
ja niiden kokoonpano saattaa vaihdella useinkin. 
2.3 Vertaisvuorovaikutus lasten leikissä  
 
Vertaissuhteet ovat lapsille tärkeä sosiaalinen maailma, jossa heillä on 
mahdollisuus tulkita sosiokulttuurisia ilmiöitä ja aikuisten maailman käytänteitä 
sekä testata omaa onnistumistaan sosiaalisina toimijoina. (Lehtinen 2009, 153.) 
 
Lasten vertaissuhteilla tarkoitetaan niitä sosiaalisia suhteita, joissa osapuolet ovat 
samanikäisiä ja heillä on samankaltaiset tiedot ja taidot. Päiväkodit ja koulut ovat lapsille 
tärkeitä paikkoja, joissa vertaissuhdetaitoja harjoitellaan hyvin varhaisesta vaiheesta 
alkaen. (Lehtinen 2009, 138–139.) Vertaissuhteissaan lapset omaksuvat toimintamalleja, 
jotka kehittyvät sekä leikeissä että muussa vuorovaikutuksessa, ja sen kautta myös lasten 
yhteisöllisen oppimisen taidot kasvavat (Rasku-Puttonen 2006, 123).  
 
Leikkiä on käsitteenä vaikeampi määritellä, sillä kuten Vuorisalo (2009, 158) toteaa, samat 
asiat voivat ensin olla leikkiä, mutta muuttua hetkessä todeksi. Hänen mukaansa leikki 
”onkin pitkälti tietynlaista asennoitumista toimintaan, tarinan kertomista ja kuvitteelliseen 
todellisuuteen uskomista” (Vuorisalo 2009, 158). 
 
Yhteisleikki vaatii lapsilta taitoa tehdä oma ajattelunsa näkyväksi ja kuuluvaksi, eli ohjata 
leikkiä eteenpäin puheen avulla. Esimerkiksi kuvitteluleikin onnistumiseen vaaditaan 
neuvottelua leikkiroolien sopimisesta, juonen kuljettamista eteenpäin ja erilaisten leikissä 
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ilmenevien tapahtumien kuvailua. (Wood 2015, 23.) Usein lasten leikeissä kuuleekin 
heidän johdattavan juonta eteenpäin ”nyt tää lähtisi kotiin” tai ”sit se tulisi sanomaan tälle” 
-tapaisilla lauseilla. 
 
Neuvotteleminen onkin tyypillinen vuorovaikutustapa, jota lapset vertaissuhteissaan 
käyttävät. Neuvottelutilanteita syntyy erityisesti kuvitteluleikin yhteydessä: ketkä ovat 
mukana leikissä, kuka saa millaisenkin roolin tai suosituimman lelun, miten leikki 
käynnistyy ja miten sitä viedään eteenpäin ja miten ongelmat ratkaistaan. (Lehtinen 2009, 
154.) Näissä neuvotteluissa ei useinkaan ole kyse vain yksittäisestä leikistä, vaan samalla 
sovitaan laajemminkin vertaisryhmän sisäisistä suhteista (Vuorisalo 2009, 160). 
 
Lapset haluavat luonnostaan osallistua ja olla mukana ryhmän toiminnassa. Tällöin 
ryhmään kuuluminen on usein jopa toiminnan sisältöä tärkeämpää. Näin ollen lapset 
käyttävät erilaisia neuvottelun ja vallankäytön tapoja päästäkseen osalliseksi vertaisryhmän 
toiminnasta. (Lehtinen 2009, 155.) Tämä on yhteydessä aiemmin mainittuihin alle 
kouluikäisten lasten vuorovaikutustapoihin kuten oman puheenvuoron saamisen 
harjoitteluun. Tavoitteena on pysyä osana ryhmää, mutta saaden oma ääni kuuluviin. 
Isoissa ryhmissä, kuten päiväkodeissa, leikki on aina vuorovaikutusprosessi. Toisinaan 
leikkiin liittyminen ja yhteisistä säännöistä sopiminen saa suuremman aseman kuin itse 
leikki ja sen sisältö. (Vuorisalo 2009, 180.)  
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3 Ajattelutaitojen kehitys 
 
Alle kouluikäisten lasten välinen vuorovaikutus ja sitä kautta yhdessä ajattelu on 
laadullisesti erilaista kuin esimerkiksi kouluikäisillä lapsilla, johtuen heidän nuoresta 
iästään. Kuvaan seuraavissa alaluvuissa sekä kielen ja ajattelun välistä yhteyttä että alle 
kouluikäisen lapsen ajattelun kehityksen erityispiirteitä. Tarkastelen myös kasvattajan 
roolia lapsen ajattelutaitojen kehityksessä. 
3.1 Kielen ja ajattelun yhteydestä 
 
Kieli ja ajattelu ovat vahvasti yhteydessä toisiinsa. Lev Vygotskyn (1982, 18) mukaan sana 
itsessään on pelkkä äänne, ellei sillä ole jotain merkitystä – ajattelu siis heijastaa 
todellisuutta laadullisesti eri tavalla kuin pelkkä välitön aistimus. Kielen ja ajattelun 
välinen suhde kehittyy ja muuttuu ajan kuluessa sekä määrällisesti että laadullisesti 
(Vygotsky 1982, 79). 
 
Nojaan tässä tutkimuksessa vahvasti Vygotskyn edustamaan sosiokulttuuriseen teoriaan, 
jonka mukaan kulttuurinen konteksti vaikuttaa lasten kulloiseenkin kehitysvaiheeseen. 
Lapsi ei siis tämän teorian mukaan ole automaattisesti tietyn ikäisenä juuri tietyssä 
kehitysvaiheessa, vaan siihen vaikuttaa ympäristö, jossa lapsi on siihenastisen elämänsä 
viettänyt. Esimerkiksi Jean Piagetin kehittämän kehitysvaiheteorian mukaan kaikki lapset 
saavuttavat kontekstista riippumatta 14-vuotiaana niin sanotun formaalisten operaatioiden 
kauden, mutta Vygotskyn ajatusten mukaan siihen vaikuttaa kulttuurinen konteksti: mikäli 
kulttuurissa ei tueta lapsen formaalin päättelyn taitoja, eivät kaikki 14-vuotiaat lapset 
tällöin ole ”samassa kehitysvaiheessa”. (Bodrova & Leong 2007, 30.) 
 
Vygotskyn (1982, 18) mukaan kieli on ennen kaikkea sosiaalisen kanssakäymisen väline.  
Ihmisten välinen kommunikointi edellyttää välitettävän tiedon sijoittamista yleisempiin 
luokkiin tai ilmiöihin. Sosiaalisen kanssakäymisen kehittyminen mahdollistaa tällaisen 
yleistämisen. Esimerkkinä yleistämisen välttämättömyydestä voidaan pitää tilannetta, jossa 
ihmisellä on kylmä. Viesti tilanteesta voidaan toki välittää keskustelukumppanille pelkkiä 
eleitä käyttäen, mutta todellinen ymmärtäminen tapahtuu silloin, kun henkilö pystyy 
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yleistämään ja nimeämään tunteensa sellaisin ilmauksin, jotka myös keskustelun toinen 
osapuoli ymmärtää. (Vygotsky 1982, 19–20.) 
 
Vygotskyn (1982, 49) teorian mukaan lapsen puheen kehityksen ensimmäinen tarkoitus on 
vaikuttaa ympäristöön, se on siis luonnostaan sosiaalista. Myöhemmin sosiaalinen puhe 
eriytyy egosentriseksi ja kommunikatiiviseksi puheeksi. Sinänsä kaikki edellä mainitut 
puheen muodot ovat luonteeltaan sosiaalisia, mutta ne ovat eri tavalla suuntautuneita. 
Egosentrisestä puheesta kehittyy vähitellen lapsen sisäinen puhe, mikä voidaan nähdä 
ajattelun perustana. Näin ollen lapsen egosentrisen puheen voidaan katsoa olevan 
siirtymämuoto sosiaalisesta yksilölliseen, ikään kuin ulkoisesta sisäiseen puheeseen. Tästä 
syystä kaikki puheen kehityksen vaiheet ovat ensiarvoisen tärkeitä ajattelun kehitykselle. 
(Vygotsky 1982, 49–50.) Lapsen egosentristä puhetta ilmenee erityisesti silloin, kun hän 
tehtävää suorittaessaan kohtaa odottamattomia haasteita. Tällöin lapsi puhuu usein itselleen 
ääneen ikään kuin selittäen tilannetta ja toimintaansa. (Vygotsky 1982, 44.) Egosentrinen 
puhe on siis lapsen ”älyllisen toiminnan välttämätön yhdysosa” (emt. 53). 
 
Lapsen taito ajatella vahvistuu samanaikaisesti puheen kehityksen kanssa. Korkeamman 
tason ajattelu tulee näkyväksi ja tarkentuu nimenomaan puheen kautta. (Dowling 2013, 
88.)  
Puhe ei ole valmiin ajatuksen ilmaisin. Muuttuessaan puheeksi ajatus 
rakentuu uudelleen ja muuttaa muotoaan. Ajatus ei ilmene, vaan se 
tapahtuu, toteutuu sanassa.  
(Vygotsky 1982, 215.) 
 
Ennen puhumaan oppimista lapsi elää esikielellistä vaihetta. Noin kaksivuotiaana lapsi 
alkaa aktiivisesti kysellä esineiden nimiä samalla kun hänen sanavarastonsa kasvaa. Tämä 
tarkoittaa, että ajattelun ja kielen väliset kehityslinjat risteytyvät ja saavat aikaan 
käännekohdan, josta alkaen ”kielestä tulee älyllinen ja ajattelusta kielellinen”. (Vygotsky 
1982, 92.) Periaatteessa lapsen kielen kehitys etenee osista kokonaisuuteen: lapsi 
kommunikoi ensin yhdellä sanalla, sitten 2–3 sanan virkkeillä ja niin edelleen. Toisaalta 
semanttisesti tarkasteltuna hän etenee kokonaisuuksista osiin, sillä esimerkiksi lapsen 
ensimmäinen sana tarkoittaa merkitykseltään kokonaista lausetta ja vasta myöhemmin 
tulevat yksittäisten sanojen merkitykset. Voidaan siis ajatella, että lapsen ajatus on ensin 
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epämääräisempi, jäsentymättömämpi kokonaisuus, jota ei voi ilmaista kuin yhdellä sanalla. 
Mitä useampiosaisemmaksi hänen ajatuksensa jäsentyvät, sitä jäsentyneemmäksi hänen 
puheensa kehittyy. (Vygotsky 1982, 214–215.) 
3.2 Alle kouluikäisen lapsen ajattelun erityispiirteitä 
 
Ajattelu voidaan nähdä sosiaalisena ja vuorovaikutuksessa kehittyvänä (Carpendale & 
Lewis 2015, 129–130). Lasten ajattelu ei välttämättä eroa aikuisten ajattelusta laadullisesti, 
vaan erot liittyvät nykykäsitysten mukaan ennemminkin tiedon määrään ja lasten 
vähäisempään elämänkokemukseen (Robson 2012, 7). Viisivuotiaasta eteenpäin lapset 
tulevat yhä tietoisemmaksi siitä, miten he ajattelevat ja miten he voivat ajatteluaan käyttää 
(Dowling 2013, 147). 
 
Hyvän, laadukkaan ajattelun tulisi McGregorin mukaan (2007, 24) olla taitavaa, joustavaa, 
tarkoituksellista ja merkityksellistä. Sen tulisi ilmetä autenttisissa oppimistilanteissa ja olla 
sekä akateemisesti että sosiaalisesti hyödyllistä. Oleellista on myös, että sitä ilmenee eri 
konteksteissa: sekä koulussa että sen ulkopuolella. Taitava ajattelu myös kehittyy läpi 
elämän, ei ainoastaan koulussa. (McGregor 2007, 24.) 
 
Yksi lasten tyypillinen tapa olla vuorovaikutuksessa on kyseleminen. Lasten esittämät 
kysymykset usein paljastavatkin paljon esimerkiksi siitä, mitä he jo tietävät tai eivät tiedä. 
Myös päättelykyvyllä on keskeinen merkitys ajattelun kehittymisessä. Lasten päättelykyky 
alkaakin kehittyä hyvin varhain. Se kehittyy läpi elämän harjoittelemalla, tiedon ja 
kokemusten lisäännyttyä sekä metakognitiivisten taitojen kehittymisen kautta. Lasten 
päättely alkaa vähitellen olla systemaattisempaa ja tarkempaa. (Meadows 2006, 412.) 
 
Kaikki lasten kysymykset eivät kuitenkaan vaadi vastauksia – lapset myös pyrkivät 
selkiyttämään ajatuksiaan ääneen ajattelun avulla. (Robson 2012, 141–142.) Tästä voidaan 
käyttää nimitystä yksityinen puhe (engl. private speech), jolla on yhtymäkohtia edellisessä 
luvussa mainittuun egosentrisen puheen käsitteeseen. Yksityistä puhetta ilmenee usein 
esimerkiksi ongelmanratkaisutilanteissa, joissa lapset luonnostaan ohjeistavat itseään 
ääneen, esittävät itselleen kysymyksiä tai muuten kommentoivat toimintaansa. Tällaista 
puhetta kuulee erityisesti silloin, kun tehtävä muuttuu lapselle haasteelliseksi. (Mead & 
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Winsler 2015, 153.) Mead ja Winsler (2015, 155) suosittelevat, että opettajat niin 
varhaiskasvatuksessa kuin koulussakin sallisivat ja jopa rohkaisisivat lapsia ajattelemaan 
ääneen erilaisten tehtävien aikana, sillä se parantaa lasten suoriutumista ongelmanratkaisua 
vaativissa tehtävissä. 
 
Keskeistä varhaiskasvatusikäisten lasten kehityksessä on Vygotskyn termi lähikehityksen 
vyöhyke. Vygotskyn mukaan ei riitä, että kasvattaja tunnistaa lapsen senhetkisen 
kehitystason, vaan hänen tulisi keskittyä siihen, minkä lapsi jo melkein osaa – siis mihin 
hän pystyy aikuisen tai osaavamman vertaisen tuella. (Vygotsky 1982, 184–186.) 
Osaavamman vertaisen ei tarvitse olla ekspertti opastaakseen ja auttaakseen toista (Tartas, 
Baucal & Perret-Clermont 2010, 78). Hakkaraisen ja Brèdikytén (2015, 36) tulkinnan 
mukaan syy siihen, että Vygotsky on todennut lasten olevan etenkin kuvitteluleikeissään 
lähikehityksen vyöhykkeellä, on jännite ”todellisen minän” ja ”leikkiminän” välillä. Lapsi 
siis tiedostaa olevansa erillinen kuvittelemastaan hahmosta, mutta ikään kuin 
tasapainottelee silti niiden välillä.  
 
Lähikehityksen vyöhykkeen periaatteen mukaisesti lapsille annettavat tehtävät tulisi olla 
riittävän haasteellisia. Tämä koskee myös niitä tehtäviä, joita ratkaistaan pohtimalla asioita 
yhdessä. Vanhempien lasten osalta Hannula (2012, 23) toteaa, että tehtävien tulee olla 
monitasoisia ja tulkinnanvaraisia, jotta oppilaille syntyy tarve perustella näkökulmiaan ja 
näin luoda yhteistä ymmärrystä rakentavaa keskustelua. Varhaiskasvatuksessa 
keskustelujen ja tehtävien sisältö on toki toisenlainen, mutta periaate on sama: kun 
tehtävään ei ole olemassa vain yhtä oikeaa ja helppoa vastausta, syntyy todennäköisesti 
myös enemmän keskustelua ja ääneen ajattelua. Hannula (2012, 24) jatkaa, että tehtävän 
parissa työskentelevän ryhmän tulee myös olla sopivan kokoinen, jotta erilaisia 
näkökulmia ilmenee, mutta kaikki saavat puheenvuoron.  
 
Syvällinen jaettu ajattelu (engl. sustained shared thinking) on lähellä sekä Vygotskyn 
lähikehityksen vyöhykkeen että tutkielmani keskeisintä yhdessä ajattelun käsitettä, minkä 
vuoksi koen tarpeelliseksi esitellä lyhyesti myös tämän käsitteen. Syvällinen jaettu ajattelu 
voidaan määritellä tilanteeksi, jossa kaksi tai useampi henkilö toimii yhdessä esimerkiksi 
ratkaistaakseen jonkin ongelman siten, että kaikki osapuolet osallistuvat 
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ongelmanratkaisuun, joka jaetun ajattelun seurauksena kehittyy ja laajenee (Siraj-
Blatchford ym. 2002, 8). Kyse ei ole välttämättä ajallisesti pitkään kestävästä 
keskustelutilanteesta, vaan syvällisestä ajattelusta siinä mielessä, että jaetun ajattelun 
tilanne on tehnyt vaikutuksen lapseen ja hän muistaa sen myöhemminkin (Purdon 2014, 7). 
Siraj-Blatchfordin mukaan (2009, 3) syvällistä jaettua ajattelua esiintyy yleisimmin 
aikuisen ja lapsen välisissä kahdenkeskisissä keskusteluissa, joissa hyödynnetään paljon 
avoimia kysymyksiä. Myös Robson (2012, 143) toteaa omien tutkimustensa yhtyvän Siraj-
Blatchfordin ja muiden syvällistä jaettua ajattelua tutkineiden tuloksiin – mitä suurempi 
lapsiryhmä, sitä vähemmän jaetun ajattelun hetkiä ja enemmän aikuisjohtoista puhetta, 
jossa lapsilla on vähemmän mahdollisuuksia laajentaa ajatteluaan.  
 
Purdonin (2014, 7) mukaan oleellista on, että tilanne on lapsilähtöinen, ja aikuinen esittää 
avoimia kysymyksiä ja pitää keskustelua yllä vain havaitessaan, että lapsi sitä haluaa. On 
tärkeää ettei aikuinen ota tilanteessa liian suurta roolia ja ala ”kaataa tietoa” lapseen, vaan 
ennemminkin pohdiskelevien kysymysten avulla pitää yllä lapsen kiinnostusta. Purdonin 
tutkimuksessa eräs kasvattajista tiivistää: ”Me kuuntelemme heitä [lapsia], he kuuntelevat 
meitä, mutta he johtavat tilannetta” (Purdon 2014, 7). 
 
Syvällisen jaetun ajattelun tilanteita voi syntyä kaikkialla. Purdon (2014, 8) kysyi 
kasvattajilta, mitkä ovat otollisimmat tilanteet jaetun ajattelun tilanteiden kehittymiselle – 
vastaukset vaihtelivat luonnosta ja rauhallisesta ympäristöstä sellaisiin paikkoihin, joissa 
on paljon kasvattajia ympärillä. ”Sitä tapahtuu koko ajan”, oli eräs vastaus. Samasta 
aineistosta käy ilmi, että haasteena on usein ryhmäkoko ja se, ettei jää aikaa lapsen äärelle 
pysähtymiselle. Yksi suuri syy on myös se, etteivät kaikki kasvattajat tiedosta jaetun 
ajattelun merkitystä eivätkä näin ollen voi sitä tarpeeksi tukea. (Purdon 2014, 9.) 
 
Yksi tapa luoda jaetun ajattelun tilanteita suurissa ryhmissä on hyödyntää digitaalisia 
välineitä, kuten tietokoneita. Mary Wildin (2011) tutkimuksessa oppilaat jaettiin pareittain 
tietokoneelle, jossa heidän tehtävänään oli pelata yhdessä opetuspeliä. Oppilaat 
neuvottelivat yhdessä oikeista vastauksista ja neuvoivat toinen toistaan, jolloin heidän 
välilleen syntyi jaetun ajattelun tilanne ilman, että opettajan tarvitsi olla samaan aikaan 
kontaktissa kaikkien kanssa. Näin yksinkertaista tämä ei kuitenkaan ole, sillä kuten 
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Wegerif (2010a, 19) toteaa, tuloksena saattaakin olla esimerkiksi taistelua siitä, kumpi saa 
käyttää hiirtä eikä niinkään rakentavaa ratkaisukeskeistä keskustelua. Tämä johtuu 
useimmiten siitä, ettei lapsille ole opetettu, miten tällaisten tehtävien äärellä toimitaan 
yhdessä. (Wegerif 2010a, 19.) 
3.3 Kasvattajan rooli keskustelu- ja ajattelutaitojen kehityksessä 
Lapsen varhaisvuosien laadukas keskusteluympäristö vaikuttaa hänen ajattelunsa 
kehittymiseen myöhemmälläkin iällä. Kun vanhemmat keskustelevat lastensa kanssa 
ympäröivästä maailmasta, ovat he mallina siitä, miten keskustelua ja puhetta käytetään 
yhdessä ajatteluun. Tämä on tärkeää, sillä siten lapsi oppii vähitellen käyttämään kieltä 
ymmärtääkseen ympäröivää maailmaa. On myös muistettava, että monelle lapselle koulu 
on ainoa paikka, jossa hän näitä keskustelutaitoja sekä yksin että yhdessä toisten kanssa voi 
harjoittaa. Tästä syystä oppitunneilla käytävien keskustelujen laatu on merkittävä tekijä. 
(Littleton & Mercer 2013, 94–95.) Opettajat ja kasvattajat eivät voi vahvistaa lapsen 
ajattelua vain ohjeistamalla heitä ajattelemaan suoraan tietyllä tavalla. Sen sijaan heidän 
tulisi tarjota lapsille vuorovaikutusmahdollisuuksia sellaisten motivoivien tehtävien ja 
haasteiden parissa, jotka houkuttelevat heidät itse ajattelemaan. (McGregor 2007, 22.)  
 
Kasvattajalla on merkittävä rooli lapsen ajattelu- ja vuorovaikutustaitojen kehittymisessä. 
Kun kasvattaja reagoi lapsen puheeseen ja huomioi tämän aloitteet, lapsi oppii tärkeitä 
keskustelun periaatteita kuten keskustelun johdonmukaisen etenemisen. (Laakso 2011, 91.) 
Kasvattajan tärkein ominaisuus keskustelu- ja ajattelutaitojen kehityksessä on läsnäolo, 
kuunteleminen ja lapsen aloitteisiin reagoiminen. Myös kirjojen lukemisesta yhdessä 
keskustellen on todettu olevan hyötyä. Kun lukuhetki on aktiivinen, osallistava ja 
vuorovaikutuksellinen, lapsi pääsee harjoittelemaan kysymistä, vastaamista ja 
kerrontataitoja. (Suvanto 2011, 280–281.) Siinä missä lapsikin harjoittelee kysymistä, 
myös kasvattajan tulee olla aktiivinen kyselijä. Erityisesti avointen kysymysten esittäminen 
on tärkeää, sillä silloin lapsi joutuu miettimään asiaa ja vastaamaan omien ajatustensa 
pohjalta. (Dowling 2013, 109.) Samalla kasvattaja voi tehdä havaintoja lapsen 
senhetkisestä ajattelusta. 
 
Neil Mercer (Mercer & Littleton 2008, 44) on ollut mukana tutkimassa sitä, miten opettaja 
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voi toimia lapsille kielen käytön mallina. Tärkeiksi teemoiksi nousivat miksi-kysymykset 
sekä asioiden syitä selittävät sanat kuten 'jos', 'koska' ja 'joten'. Opettajat myös tarjosivat 
omia selityksiään väitteidensä tueksi. Lisäksi he varmistivat, että kaikki oppilaat, joilla oli 
jokin aiheeseen liittyvä idea, tulivat kuulluiksi. Keskustelun lopuksi he pyrkivät pääsemään 
luokan kesken yhteisymmärrykseen keskustelunaiheesta. (Mercer & Littleton 2008, 44.)  
 
Lasten kanssa voidaan käyttää myös dialogista opettamisen tapaa (dialogic teaching). Sillä 
tarkoitetaan, että oppilaita rohkaistaan kyseenalaistamaan, esittämään omia näkemyksiään 
ja kommentoimaan. Myös opettaja sitoutuu keskusteluihin oppilaiden kanssa ja antaa heille 
siten mahdollisuuden vaikuttaa oppitunnin kulkuun ja sisältöön. Opettaja käyttää puhetta 
luodakseen ympäristön, jossa mahdollistuu oppilaiden osallisuus. (Mercer & Littleton 
2008, 42.) Tarkoituksena on siis dialogin avulla opettaa nimenomaan dialogia, eli päästä 
yhä syvemmälle dialogiseen vuorovaikutukseen (Wegerif 2010b, 310). 
 
Marja Hannula (2012) esittelee väitöstutkimuksessaan käsitteen dialoginen tila, jolla 
tarkoitetaan tilaa, jossa oppilaat pohtivat yhdessä tehtävistä nousseita kysymyksiä. 
Hannulan tutkimuksessa kolmasluokkalaisille oppilaille annettiin tehtäviä, joista heidän 
piti erilaisten tekstien pohjalta pienryhmissä keskustella. Dialoginen tila muodostuu 
kolmesta elementistä: (1) vuorovaikutuksellinen tuki keskustelulle, usein siis opettaja, joka 
johtaa ja tukee keskustelua sekä tarjoaa mallinnusta ja selkeitä tehtäviä – tuen voi tarjota 
myös toinen oppilas, joka kyseenalaistaa ja perustelee, (2) keskustelua virittävät resurssit 
eli ryhmille annetut sopivan haastavat tehtävät avoimine kysymyksineen sekä (3) 
keskusteluun annettu aika ja tila. Oppilaat tarvitsevat aikaa keskustelutaitojen 
harjoittelemiselle turvallisessa ympäristössä. (Hannula 2012, 101–102.) 
 
Lapsille annettavat tehtävät, joita heidän tulee yhdessä selvittää, tulee suunnitella tarkkaan. 
Jos tehtävä on liian helppo, jokainen heistä voi sen ratkaista nopeasti yksinkin, eikä 
tarvetta yhteistyölle ole. Mikäli tehtävä on lapsille liian vaikea, yhteisen ymmärryksen 
luominen voi olla mahdotonta. (Mercer & Littleton 2008, 31.) Tärkeää on myös pohtia sitä, 
millä tavalla opettaja antaa lapsille palautetta ja ikään kuin kommentoi ja sanallistaa heidän 
ajatteluaan. Meadows (2006, 416) toteaa, että mikäli palautetta annetaan onnistuneesta 
tehtävästä esimerkiksi toteamalla, että ”olet fiksu” tai ”olet niin hyvä piirtämään”, tämä 
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saattaa johtaa epäonnistumisen pelkoon siten, että lapsi alkaa ajatella käänteisesti ettei 
epäonnistuessaan olekaan niin fiksu tai hyvä jossain asiassa. Jos palaute annetaan sen 
sijaan yrittämisestä tai lapsen senkertaisesta panoksesta kuten ”teit tämän hyvin” tai ”tämä 
onkin aivan uudenlainen tapa ajatella asiaa”, voi epäonnistumisen jälkeen todeta, ettei asia 
syystä tai toisesta sujunutkaan sillä kerralla yhtä hyvin – ehkä ensi kerralla sujuu 
paremmin. (Meadows 2006, 416–417.) 
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4 Yhdessä ajattelu 
 
Tulen tutkielmassani keskittymään yhdessä ajatteluun erityisesti sen englanninkielisen 
termin thinking together kautta. Viittaan yhdessä ajatteluun sellaisena, kuin Neil Mercer 
kollegoineen on sen määritellyt. Aiheeseen liittyvää tutkimusta on kuitenkin tehty runsaasti 
käyttäen erilaisia käsitteitä tutkijasta riippuen. 
4.1 Alle kouluikäisten lasten yhdessä ajattelusta 
 
Käytin johdannossa yhdessä ajattelusta tanssivertausta: paritanssiin tarvitaan kaksi, vaikka 
molemmat osapuolet käyttävätkin kehoaan itsenäisesti tanssisuorituksessaan. Samalla 
tavalla yksilöt ajattelevat kyllä itsenäisesti, mutta yhdessä ajatteluun tarvitaan vähintään 
kaksi ihmistä. (Mercer 2000, 16). Yhdessä ajattelun käsitettä voidaan havainnollistaa myös 
englanninkielisen termin interthinking avulla. Jos vuorovaikutusta ja yhdessä toimimista 
yleisesti kuvataan interaktiona (engl. interacting), on interthinking yhdessä ajattelua 
puhutun kielen avulla. (Littleton & Mercer 2013, 1.)  
 
Jotta keskustelijat ymmärtävät toisiaan ja yhdessä ajattelu mahdollistuu, tulee heillä olla 
samankaltainen tietämys keskustelun kontekstista. Keskustellessamme emme keskity vain 
keskustelukumppanin sanoihin, vaan myös esimerkiksi keskustelun fyysiseen kontekstiin, 
aiempaan jaettuun tietoon ja aiempiin yhteisiin kokemuksiin, keskustelun tarkoitukseen 
sekä keskustelijoiden aiempiin kokemuksiin vastaavista keskustelutilanteista. (Mercer 
2000, 44.) Ymmärrystä yhteisestä keskustelun kontekstista Mercer (2000, 45) kutsuu 
keskustelusäännöiksi (eng. conversational ground rules). 
 
Lapset eivät itsestään opi ajattelemaan yhdessä ja toimimaan yhteistyössä esimerkiksi 
ryhmätöitä tehdessään. Ei riitä, että yhteistyölle osoitetaan aika, vaan lapsille tulee myös 
opettaa yhdessä ajattelun taitoja. (Littleton & Mercer 2013, 96.) Tästä syystä Mercer 
tutkijakollegoineen on laatinut opettajille suunnatun ohjelman työkaluksi yhdessä ajattelun 
taitojen kehittämiseksi. Mercer ja Littleton (2008, 75) esittelevät Thinking together -
ohjelman, jossa oppitunteja on suunniteltu 5–14 vuotiaille lapsille. Ne noudattavat 
samanlaista kaavaa, jossa aloitetaan opettajan johtamalla koko luokalle suunnatulla 
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oppitunnilla, jolloin käydään läpi tulevat tehtävät ja niiden tarkoitus. Seuraavaksi 
työskennellään pienemmissä ryhmissä, jolloin lapsia pyydetään ajattelemaan yhdessä heille 
annettua tehtävää. Lopuksi kokoonnutaan vielä koko luokan kesken ja jaetaan ryhmissä 
opitut asiat. (Mercer & Littleton 2008, 75).  
 
Mercerin ja Littletonin mukaan (2008, 111) Thinking together -ohjelma vaikuttaa 
positiivisesti paitsi lasten yhteiseen ongelmanratkaisukykyyn, myös heidän itsenäisen 
päättelyn kykyynsä. Ryhmät, joissa lapsille opetettiin ongelmanratkaisua ja yhdessä 
ajattelun taitoja, saavuttivat Littletonin ja Mercerin (2013, 97) mukaan useammin tutkivan 
keskustelun tason verrattuna kontrolliryhmään, minkä lisäksi he usein myös suoriutuivat 
annetuista tehtävistä paremmin. 
 
Edellä mainitut esimerkit tutkivan keskustelun kehittymisestä liittyvät nimenomaan 
kouluikäisiin lapsiin. Esimerkiksi abstraktien puheenaiheiden käsittely opitaan usein vasta 
kouluiässä (Laakso 2011, 92). Näin ollen ei voida olettaa, että tutkivaa keskustelua ilmenisi 
samalla tavalla varhaiskasvatuskontekstissa tai että se olisi aivan samanlaista. Robson 
(2012, 149) kuitenkin toteaa, että myös alle 6-vuotiaat lapset ovat kykeneviä tutkivaan 
keskusteluun. Tätä puoltaa myös Whitebreadin, Pino-Pasternakin ja Coltmanin (2015, 204) 
interventiotutkimus, jossa 5–6-vuotiaita lapsia opetettiin ratkaisemaan ongelmia yhdessä 
keskustelemalla. Tutkimuksessa lapsille opetettiin esimerkiksi käsinukkejen avulla 
keskeistä sanastoa, kuten yhteisymmärrys, vastaus, neuvottelu, kompromissi sekä samaa 
tai eri mieltä oleminen (Whitebread ym. 2015, 206). Tutkimuksessa todettiin tällä ajattelun 
sanallistamisella ja keskustelutaitojen tukemisella olevan positiivista vaikutusta sekä 
metakognitiivisiin taitoihin, itsesäätelytaitoihin että yleisestikin lasten oppimiseen 
(Whitebread ym. 2015, 211). 
 
Laakso (2011, 98) puolestaan jakaa lasten keskustelut kolmeen kehitystason mukaiseen 
tyyppiin: yksivuotiaiden varhaiseen keskusteluun, 2–3-vuotiaiden kehittyvään 
keskusteluun sekä 4–5-vuotiaiden sujuvaan keskusteluun, jossa kuitenkin on jo 
rakenteellisesti ja kielellisten keskustelukäytänteiden osalta piirteitä aikuisten välisistä 
arkikeskusteluista. Voidaan siis ajatella, että myös 4–5-vuotiaiden lasten keskusteluissa 
olisi vähintäänkin viitteitä tutkivasta keskustelutavasta ja sitä kautta yhdessä ajattelusta. 
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Merja Koivula (2010, 139) löysi väitöstutkimuksessaan kaksi yhteisölliseen oppimiseen 
liittyvää toimintatapaa, joissa lasten pyrkimys yhteisen toiminnan rakentamiseen on 
keskeistä. Näitä vuorovaikutusmalleja hän nimittää pienten lasten yhteisöllisen 
vuorovaikutuksen perusmalliksi sekä argumentoivan vuorovaikutuksen malliksi. 
Molemmissa malleissa toistuu tyypillisesti kolme vuorovaikutuselementtiä: kysyminen tai 
ehdottaminen, siihen vastaaminen ja toiminnan yhdessä kehittely. Argumentoivan 
vuorovaikutuksen mallissa lapset lisäksi argumentoivat ja esittävät vasta-argumentteja. 
Koivulan tutkimusaineiston perusteella molemmat vuorovaikutusmallit esiintyivät 
yhteisöllisen oppimisen tilanteissa. (Koivula 2010, 139–144.) Koivula itsekin toteaa, että 
pienten lasten yhteisöllisen vuorovaikutuksen perusmalli muistuttaa Mercerin luokittelujen 
kumulatiivista keskustelua ja argumentoivan vuorovaikutuksen malli tutkivaa keskustelua 
(tarkastelen näitä keskustelutapoja seuraavassa alaluvussa). Koivula kuitenkin korostaa, 
että Mercerin luokittelut liittyvät erityisesti koulukontekstiin ja tiedon luomiseen, kun taas 
omassa tutkimuksessaan kyse oli toiminnasta ja sen rakentamisesta. (Koivula 2010, 157.) 
 
Yhdessä ajattelun tutkimus on myös Suomessa keskittynyt pääasiassa 
peruskoulukontekstiin. Olenkin nyt kiinnostunut viemään yhdessä ajattelun käsitteen 
nimenomaan alle kouluikäisten lasten keskuuteen, sillä lasten päiväkotipäivän aikana 
vuorovaikutusta on kuitenkin lähes joka hetkessä. Koska varhaiskasvatuskonteksti eroaa 
peruskoulukontekstista niin suuresti toimintakulttuuriltaan, en näe tarkoituksenmukaiseksi 
viedä Mercerin Thinking together -opetusmenetelmää suoraan alle kouluikäisille lapsille. 
Aion ennemminkin tutkia sitä, millaista lasten yhdessä ajattelu päiväkotipäivän eri 
tilanteissa on ja mikä on kasvattajan rooli yhdessä ajattelun tilanteiden syntymisessä. Tulen 
kuitenkin hyödyntämään opetusmenetelmän käsitteitä ja sen teoreettista taustaa. 
 
4.2 Yhdessä ajattelun kolme tasoa  
 
Neil Mercer tutkijakollegoineen (ks. esim. Littleton & Mercer 2013, 15–16) on jakanut 
ryhmässä tapahtuvan puheen kolmeen erilaiseen luokkaan: disputational talk, cumulative 
talk ja exploratory talk. Antti Rajala (2007, 12) on pro gradu -tutkielmassaan suomentanut 
Mercerin luokat kiisteleväksi keskusteluksi, kumulatiiviseksi keskusteluksi sekä tutkivaksi 
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keskusteluksi. Rajala perustelee termin keskustelu käyttöä puheen sijaan sillä, että kyse on 
pelkän puheen sijaan keskustelun tavasta, jolloin esimerkiksi kiistelevä puhe voisi olla 
käsitteenä harhaanjohtava. Samoin perustein käytän itse jatkossa samoja käännöksiä. 
 
Mercer (2000, 102) on itse todennut, ettei keskustelutapojen jakaminen karkeasti kolmeen 
luokkaan tee oikeutta kielenkäytön moninaisuudelle, eikä kaikki puhe tai keskustelu edes 
edusta mitään edellä mainituista luokista – tai edustaa samanaikaisesti niistä useampaa. 
Nämä kolme erilaista keskustelutapaa on joka tapauksessa löydettävissä ja ne auttavat 
keskustelujen jäsentämisessä (Mercer 2000, 102). 
 
Kiistelevä keskustelu 
Niiden ryhmien puhe, joiden keskustelu on luonteeltaan kiistelevää, sisältää paljon 
erimielisyyksiä ja onpas-eipäs-väittelyä. Keskustelijat tekevät omat päätöksensä ja 
ilmapiiri on yhteistyön sijaan kilpailuhenkinen. (Littleton & Mercer 2013, 15.) Keskustelu 
ei välttämättä nimestään huolimatta ole erityisen vihamielinen, mutta keskustelijat 
keskittyvät vain omaan näkemykseensä eivätkä halua ottaa huomioon toistensa mielipiteitä 
(Mercer 2000, 97). Kiistelevää keskustelutapaa ilmenee usein niillä lapsilla, jotka ikään 
kuin määrittelevät itsensä toisten vastakohtana – tällaista identiteettiä kuvaa esimerkiksi 
lause ”minä voitan, sinä häviät”. Keskustelijoiden tavoitteena on voittaa toinen, ei niinkään 
oppia toisiltaan. (Wegerif 2010a, 22.) 
 
Vaikka lapsen metakognitiiviset- ja itsesäätelytaidot olisivat jo kehittyneet, saattaa hän 
stressaantuneena käyttäytyä impulsiivisesti (Dowling 2013, 92). Näin ollen on mahdollista, 
että lapsi, joka muuten on taitava ajattelija ja jolla on ikäänsä nähden hyvät 
vuorovaikutustaidot, ajautuu kiistelevän keskustelun tilanteisiin.  
 
Kumulatiivinen keskustelu 
Kumulatiiviselle keskustelutavalle tyypillistä on, että toisten ehdotukset ja ajatukset 
hyväksytään kritiikittömästi ja kyseenalaistamatta. Ajatuksia kyllä jaetaan, mutta niitä ei 
erityisemmin arvioida. (Littleton & Mercer 2013, 16.) Toisin kuin kiistelevässä 
keskustelutavassa, tässä keskustelijat määrittelevät itsensä ensisijaiset ryhmän kautta 
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eivätkä halua rikkoa ryhmän harmoniaa. He siis hyväksyvät toistensa ajatukset vain 
tunteakseen olevansa osa ryhmää. Toisinaan eriäviä mielipiteitä esitetään, mutta ne 
ohitetaan nopeasti eikä kukaan kiinnitä niihin erityistä huomiota, jotta ryhmän 
yksimielisyys säilyisi. (Wegerif 2010, 22.)  
 
Tutkiva keskustelu 
Tutkivassa keskustelussa osallistujat kyseenalaistavat toistensa ideoita rakentavalla tavalla. 
Tarvittava tieto tuodaan kaikkien saataville ja sitä arvioidaan yhdessä. Lapset tuovat 
keskusteluun oman tietämyksensä aiheesta ja asioiden päättely on keskustelussa näkyvää. 
(Mercer 2000, 98.) Lapset jakavat ajatuksiaan ja huolehtivat, että kaikkien ääni tulee 
kuulluksi. He myös pyrkivät yksimielisyyteen keskustelemalla. (Littleton & Mercer 2013, 
15–16.) Jotta vuorovaikutustilanne kehittyisi tutkivaksi keskusteluksi, tulee 
keskustelijoiden kyetä sietämään myös hiljaisia hetkiä, ikään kuin mietintätaukoja 
(Wegerif 2010b, 211).  
 
Tutkivan keskustelutavan opettaminen kehittää lasten sosiaalisia ja kognitiivisia taitoja. 
Samalla lapset saavat kokemuksia sekä yksilöllisestä että yhdessä ajattelusta, ja heidän 
ajattelunsa kehittyminen tätä kautta siirtyy myös elämän muihin tilanteisiin. (Tartas, 
Baucal & Perret-Clermont 2010, 68.) Kun esimerkiksi tehtävää tai ongelmaa ratkaistaan 
yhdessä, saatetaan päätyä sellaiseen ratkaisuun, joka haastaa yksilön yksin tekemän 
ratkaisun. Tätä kutsutaan sosio-kognitiiviseksi konfliktiksi (socio-cognitive conflict). Tarve 
päästä yhteiseen ratkaisuun aiheuttaa sen, että kaikki tehtävän ratkaisuun osallistujat 
joutuvat selittämään ja pukemaan sanoiksi omia ratkaisujaan ja ajatuksiaan. (Mercer & 
Littleton 2008, 11). 
4.3 Neljäs keskustelutapa: leikillinen keskustelu  
 
Otan tähän tutkimukseeni kiistelevän, kumulatiivisen ja tutkivan keskustelun rinnalle 
neljänneksi keskustelutavaksi Rupert Wegerifin (2010a, 38) esittelemän luovan, leikillisen 
keskustelun (playful talk). Sillä hän tarkoittaa sitä lapsille tyypillistä keskustelutapaa, jossa 
esimerkiksi leikitellään sanoilla ja riimeillä, ja joka usein helposti mielletään etenkin 
perinteisessä luokkahuonekontekstissa häiritseväksi. Wegerifin mukaan luovuutta on 
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kahdenlaista: sellaista, joka ei välttämättä johda mihinkään oppimisen kannalta erityiseen 
lopputulokseen, vaan joka on itsessään hauskaa ja viihdyttävää, sekä sellaista, jonka avulla 
syntyy uusia oivalluksia ja innovaatioita. On kuitenkin huomattava, että ilman ”mihinkään 
johtamatonta” päivittäistä luovuutta ei voida saavuttaa innovaatioihin johtavaa 
luovuuttakaan. (Wegerif 2010a, 37–38.) Avainasemassa luovuuden tasolta toiselle 
siirryttäessä vaikuttaisi olevan opettajien ja vertaisten esittämien kysymysten 
reflektiivisyys sekä se, miten ne aktivoivat keskusteluun (Wegerif 2010a, 49).  
 
Vaikka Wegerifin ajatukset luovuudesta ja leikillisestä keskustelusta kohdistuvat erityisesti 
kouluikäisiin lapsiin, uskon, että leikillinen keskustelu näyttäytyy myös 
varhaiskasvatuskontekstissa. Lasten kielellinen tietoisuus – siis tietoisuus kielestä sinänsä – 
alkaa kuitenkin kehittyä jo hyvin varhaisessa vaiheessa (Nurmilaakso 2011, 32). Kielellä 
leikittelyn kautta lapset ilmentävät ymmärrystään kielestä (Robson 2012, 134). Kielellinen 







5 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset 
 
Tutkimustehtävänäni on kuvata lasten yhdessä ajattelun ilmenemistä 
varhaiskasvatuskontekstissa. Tarkoituksenani on selvittää tapaustutkimuksen keinoin 
millaisissa tilanteissa 5-vuotiaiden lasten ryhmissä ilmenee tutkivaa keskustelua ja mikä 
johtaa yhdessä ajattelun tilanteisiin. Tutkin myös sitä, millaisena tutkimusaineistossani 
näyttäytyy kasvattajan rooli.  
 
Tutkimuskysymykseni ovat seuraavat: 
 
1. Mitkä tekijät mahdollistavat lasten yhdessä ajattelun tilanteen syntymisen?  




6 Tutkimuksen toteutus 
 
Tässä luvussa kuvaan tekemiäni tutkimusstrategisia ja -menetelmällisiä valintoja sekä 
selvennän aineistonkeruun ja tutkimuksenteon prosessia. 
6.1 Tutkimusstrategia  
 
Tutkielmani on tapaustutkimus. Tapaustutkimus on tutkimusstrategia, jonka tarkoituksena 
on perusteellisesti kuvata tutkittavaa tapahtumakulkua tai ilmiötä. (Laine, Bamberg & 
Jokinen 2007, 9.) Tässä yhteydessä tutkittavana ilmiönä käsittelen lasten yhdessä ajattelua. 
Vaikka tutkimuskohteenani toimii kaksi tiettyä lapsiryhmää, tarkoitukseni on ymmärtää 
ilmiötä – alle kouluikäisten lasten yhdessä ajattelun taitoja – laajemmassa kontekstissa. 
Tapaus sinänsä voikin olla ainutlaatuinen, mutta jatkuvasti yleisempiä tulkintoja tekemällä 
päämääränä on ilmiön ymmärtäminen sekä sen uniikkien ominaisuuksien että taustalla 
olevien laajempien asiayhteyksien välillä (Peltola 2007, 111–112). 
 
Tapaustutkimuksen tavoitteena on siis yhden tapauksen kokonaisvaltaisen ymmärtämisen 
kautta tehdä tulkintoja myös yleisemmällä tasolla. Tämä ei kuitenkaan tarkoita välttämättä 
suoraa yleistämistä toiseen vastaavanlaiseen kontekstiin, vaan tulosten siirrettävyyden 
sijaan voidaan puhua kokemuksellisesta ymmärryksestä. Tällöin merkityksellistä on 
vuorovaikutus tutkimuksen lukijan ja tutkittavan ilmiön välillä. (Leino 2007, 214–216.) 
Tähän tutkielmaan valitut vuorovaikutusepisodit kuvaavat luonnollisesti vain kyseisten 
lasten välistä vuorovaikutusta juuri siinä hetkessä, eikä voida suoraan olettaa, että kaikkien 
päiväkotien 5-vuotiaat lapset tai ryhmän kasvattajat toimisivat samalla tavalla. On 
kuitenkin mahdollista, että kasvattaja tähän tutkielmaan tutustuessaan havahtuu 
ajattelemaan omaa toimintaansa vastaavanlaisissa vuorovaikutustilanteissa. Tällöin 
voidaan katsoa, että tämä kokemus ja ymmärrys on tuottanut uutta tietoa. 
 
 
Tutkielmassani on viitteitä teoriaohjaavasta analyysista, jossa hyödynnetään olemassa 
olevaa teoriaa, mutta toisin kuin teorialähtöisessä analyysissa, tarkoituksena ei ole testata 
teoriaa. Kyse on ikään kuin aineistolähtöisen ja teorialähtöisen analyysin yhdistelmästä. 
(Tuomi & Sarajärvi 2009, 96–98.) Tässä tutkielmassa Neil Mercerin kolmenlaisen puheen 
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luokittelu, leikillisen keskustelun sekä yhdessä ajattelun käsitteet toimivat taustalla 
tutkimusta ohjaavana teoriana, johon palaan tutkielmani lopussa ja jonka pohjalta tulen 
keräämääni aineistoa käsittelemään. Tarkoitukseni ei kuitenkaan ole ensisijaisesti testata 
valmiita käsitteitä ja luokittelua käytännössä, vaan ennemminkin tuoda esiin eroja, joita 
lasten puheessa – ja sitä kautta heidän yhdessä ajattelun taitojensa kehittymisessä – käy 
ilmi erilaisissa vuorovaikutustilanteissa. Mercerin mallia käytän apuvälineenä sekä 
tutkimusasetelman laadinnassa että tulosten tulkinnassa. 
6.2 Aineiston koonnin menetelmät 
 
Tykkäätkö sä kuvata kaikkia leikkejä? No hyvä, kun meillä on just tässä yks leikki! 
(Ote havainnointipäiväkirjastani.) 
 
Keskeinen metodi tutkimuksessani on havainnointi. Videomateriaalista koostuva aineisto 
mahdollistaa ikään kuin saman tilanteen havainnoinnin useampaan kertaan, joten saatoin 
havainnoida samasta tilanteesta sekä koko ryhmän toimintaa yleisesti että jokaista lasta 
yksitellen. Videoin kahden 5-vuotiaista lapsista koostuvan lapsiryhmän toimintaa kahden 
päivän ajan per ryhmä. Saatuani kaupungilta tutkimusluvan, valitsin satunnaisotannalla 
kaupungin kunnallisista suomenkielisistä päiväkodeista kaksi, joihin otin sähköpostitse 
yhteyttä (liite 1) maaliskuussa 2015. Toisesta päiväkodista vastattiin heti, mutta koska 
toisesta ei kuulunut mitään, lähetin samanlaisen viestin myös kahteen muuhun päiväkotiin. 
Lopulta tutkimuskohteekseni valikoitui kahden päiväkodin 5-vuotiaiden lasten ryhmät. 
Lähetin päiväkoteihin vanhemmille jaettavat tutkimuslupalomakkeet (liite 2), jotka ryhmän 
henkilökunta jakoi ja keräsi täytettyinä takaisin. 
 
Havainnoin ilman osallistumista, eli pyrin näyttäytymään tilanteessa lähinnä taustalla 
olevana kuvaajana. Tällaisessa havainnoinnissa itseni ja havainnoitavien välinen 
vuorovaikutussuhde ei ole oleellinen (Tuomi & Sarajärvi 2009, 82). Käytännössä 
tilanteesta etääntyminen oli kuitenkin toisinaan haasteellista. Etenkin toisessa ryhmässä 
lapset tottuivat läsnäolooni nopeasti niin, että he alkoivat jo ensimmäisenä päivänä tehdä 
runsaasti aloitteita minun suuntaani. Pyrin vastaamaan aloitteisiin lyhyesti ja 
mahdollisimman neutraalisti, toisinaan poistuin tilanteesta, jotten olisi vaikuttanut 
aineistoon. Jätin usein kameran lasten luvalla esimerkiksi pöydälle kuvaamaan lasten 
leikkiä, ja siirryin itse kauemmaksi. Haasteita asetti toisinaan myös henkilökunnan 
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lähestyminen ja heidän minun suuntaani tekemät vuorovaikutusaloitteensa ja jälkikäteen 
ajateltuna olisin voinut tuoda aluksi vielä selkeämmin esille sen, että pyrin olemaan 
mahdollisimman paljon taustalla. Molemmissa päiväkodeissa esittelin itseni lapsille 
ensimmäisenä päivänä yhteisellä kokoontumishetkellä. Tiivistetysti kerroin heille olevani 
kiinnostunut siitä, mitä lapset päivän aikana päiväkodissa tekevät, ja että tulen kuvaamaan 
heitä ”tänään ja huomenna” videokamerallani. Kerroin ettei kamerasta tarvitse välittää 
ollenkaan, ja että kukaan muu ei tule näkemään videota kuin minä.  
 
Lähestymistapani videoaineiston keräämiseen oli deduktiivinen. Kerätessäni aineistoa 
kentällä mielessäni oli jo aiemmin esittelemäni teoriat ja aiemmat tutkimukset yhdessä 
ajattelusta ja erilaisten keskustelutapojen luokista. Tutkimuskysymykseni tutkivasta 
keskustelusta ja kasvattajan roolista vaikuttivat siihen, millaisissa tilanteissa päiväkodissa 
aineistoa kuvasin. Deduktiiviselle lähestymistavalle tyypillistä ovatkin videointia ohjaavat 
taustateoriat ja tutkimuskysymykset, joihin jo videointitilanteessa aletaan etsiä vastauksia 
(Derry ym. 2010, 10). 
 
Videomateriaalia oli aineiston keräämisen jälkeen yhteensä lähes 12 tuntia. Usean 
katsomiskerran jälkeen valitsin videoaineistosta tutkimukseeni mukaan 25 erilaista ja 
eripituista vuorovaikutusepisodia, jossa ilmenee joko lasten keskinäistä tai lasten ja 
aikuisen välistä puhetta. Videokuvaamisen ohella kirjasin ylös muistiinpanoja päivän 
kulusta ja kasvattajien toiminnasta, jotta saatoin tutkia sitä, mitkä tekijät ovat 
mahdollistaneet kyseisten tilanteiden syntymisen ja millaisena kasvattajan rooli tilanteissa 
näyttäytyy. Havainnointimuistiinpanoni auttoivat myöhemmin myös episodien valinnassa, 
sillä jo aineistoa kerätessäni ja sitä ensimmäisiä kertoja katsoessani pystyin löytämään 
nopeasti ne katkelmat, joissa lasten välisiä keskusteluita ja ylipäänsä sanallista 
vuorovaikutusta ilmenee. 
6.2.1 Tutkimusryhmät  
 
Taatakseni tutkimuksen kohteena olevien päiväkotien ja henkilöiden anonymiteetin, kutsun 
toista päiväkotiryhmää kuvitteellisella nimellä Pääskyset ja toista ryhmää nimellä 
Sinisorsat. Ryhmät sijaitsevat eri päiväkodeissa samassa kaupungissa. 
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Pääskysten ryhmä toimii samassa rakennuksessa koulun kanssa. Ryhmällä on käytössään 
oma tila, minkä lisäksi he käyttävät myös koulun tiloja. Ryhmä koostuu 5-6-vuotiaista. 
Ryhmä jaetaan toisinaan puoliksi niin, että viisivuotiaat toimivat erikseen ja 
esiopetusikäiset erikseen, mutta toisinaan kaikki toimivat yhdessä. Pyrin keskittymään 
niihin vuorovaikutustilanteisiin, joissa oli osallisina vain 5-vuotiaita, mutta toisinaan 
joukossa saattoi olla myös joku 6-vuotias. Tutkimusluvat sain koko ryhmältä. Pääskysten 
ryhmässä oli tutkimushetkellä yhteensä 21 lasta, joista 7 viisivuotiasta, kolme tyttöä ja 
neljä poikaa. Ryhmässä työskenteli yksi lastentarhanopettaja ja kaksi lastenhoitajaa. 
 
Sinisorsien ryhmä puolestaan toimii samassa rakennuksessa useamman muun 
päiväkotiryhmän kanssa. Ryhmä koostui niin ikään 5-6-vuotiaista ja ryhmä jaettiin usein 
erikseen viisivuotiaiden ja kuusivuotiaiden pienryhmiin. Tutkimusluvat sain ainoastaan 
ryhmän 5-vuotiailta. Tutkimushetkellä ryhmässä oli 21 lasta, joista 14 viisivuotiasta. 
Viisivuotiaiden sukupuolijakauma oli tasainen, puolet heistä oli tyttöjä ja puolet poikia. 
Ryhmässä työskenteli kaksi lastentarhanopettajaa ja yksi lastenhoitaja. Toinen 
lastentarhanopettajista vastasi 5-vuotiaiden toiminnasta ja toinen esiopetuksesta. 
Aineistokatkelmissa käytän lastentarhanopettajista lyhennettä LTO ja lastenhoitajista joko 
LH tai ”lastenhoitaja A” ja ”lastenhoitaja B”, mikäli molemmat esiintyivät samassa 
episodissa. 
6.3 Aineiston analyysimenetelmät  
 
Valitsemieni tutkimusanalyysitapojen taustat ovat etnometodologisessa 
tutkimusperinteessä, josta on myöhemmin kehittynyt esimerkiksi keskustelunanalyysi. 
Etnometodologiassa ollaan kiinnostuttu siitä, miten yhteisön jäsenet ”luovat ja ylläpitävät 
järjestystä ja ymmärrettävyyttä sosiaalisessa elämässä” (ten Have 2007, 139). Tyypillistä 
etnometodologisille tutkimuksille on tarkastella arkisia tilanteita mahdollisimman tarkasti 
ja läheltä, mikä onnistuu parhaiten juuri esimerkiksi videoimalla ne – tutkijan on siis 
tärkeää tuntea tutkittava konteksti, mutta kyetä kuitenkin ottamaan siihen etäisyyttä 
havaitakseen myös niin sanotusti itsestäänselvät asiat (ten Have 2007, 140). Tässä oma 
lastentarhanopettajataustani oli hyödyksi siinä mielessä, että päiväkotikonteksti oli tuttu ja 
tiesin, mitä suurinpiirtein päivän aikana tapahtui. Se helpotti esimerkiksi kuvakulmien ja 
kuvattavien tilanteiden valintaa. Etnometodologialle tyypillisesti analyysivaiheessa 
27 
tarkastelin tutkivan keskustelun tilanteiden osalta myös kontekstia, jossa keskustelu 
tapahtui – mitä tapahtui ennen episodin alkua ja mitä sen jälkeen? Pyrin kuvailemaan 
kontekstia tutkielmassani niin tarkasti, että lukijan on mahdollista saada mieleensä kuva 
siitä, millaisessa tilanteessa keskustelu on käyty. Joiltain osin kontekstin kuvailua rajoitti 
tosin tutkijan eettiset velvoitteet tutkimuskohteen anonymiteetin varmistamisesta. 
 
Aineistoni analysoinnissa on viitteitä sekä diskurssi- että keskustelunanalyysista. 
Diskurssianalyyttiselle tutkimukselle on tyypillistä monenlaiset menetelmät, ja tutkija 
joutuu aina pohtimaan, millaisin menetelmin hän saa parhaiten haluamansa irti 
aineistostaan (Pietikäinen & Mäntynen 2009, 163). Diskurssianalyysin tavoitteena onkin 
”yhdistää analyysissä kielenkäytön mikrotasot kontekstin makrotasoihin” (Pietikäinen & 
Mäntynen 2009, 164), mikä saattaa vaatia erityyppisiä analyysimenetelmiä 
tutkimuskysymyksistä riippuen. Niinpä valitsemani analyysitavat eivät sulje toisiaan pois 
vaan pikemminkin täydentävät toisiaan matkalla kohti tutkimani ilmiön analyysia. Myös 
Eero Suoninen (1999, 102) toteaa, että vuorovaikutuksen analysoiminen sijoittuu 
keskustelunanalyysin ja diskurssianalyysin välille.  
 
Arja Jokinen (1999, 38) esittää, että diskurssianalyysi ja keskustelunanalyysi joidenkin 
muiden analyysitapojen ohessa ovat niin sanotusti sukulaistraditioita. Näille traditioille 
yhteistä on kiinnostus sosiaalisen todellisuuden rakentumiseen kielenkäytössä. Kun 
diskurssianalyysi yleisellä tasolla liitetään usein kuuluvaksi sosiaaliseen 
konstruktionismiin, voidaan kuitenkin nähdä esimerkiksi keskustelunanalyysin – yhtenä 
diskurssianalyyttisen tutkimuksen toteuttamisen tapana – kuuluvan ennemminkin aiemmin 
mainitsemani etnometodologian alle. (Jokinen 1999, 38.) Omassa tutkielmassani olen 
kiinnostunut kielestä ja puheesta paitsi todellisuuden rakentajana, myös yhdessä ajattelun 
ja oppimisen välineenä. 
 
Pohjaan siis tutkimukseni osittain Neil Mercerin kolmenlaisen puheen luokitteluun, minkä 
lisäksi tutkielmassani viittaan myös hänen muihin tutkimuksiinsa ja käsitteisiinsä. Mercer 
(2004, 141) itse toteaa käyttävänsä sosiokulttuurista diskurssianalyysia, jonka hän mieltää 
yksittäisen metodin sijaan kokonaiseksi metodologiaksi. Tämä määrittää pitkälti myös 
omaa tutkimusmetodologiaani. Tutkimuskohteeni on kielen itsensä sijaan ennemminkin 
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kielen käyttäminen yhdessä ajatteluun ja yhteiseen toimintaan sekä se, miten kielen 
käyttäminen tähän tarkoitukseen ilmenee lasten keskusteluissa päiväkotipäivän aikana. 
Sosiokulttuurisessa diskurssianalyysissa ei olla niinkään kiinnostuneita kielen 
rakenteellisista seikoista, vaan ennemminkin puheen sisällöstä, sen tarkoituksesta sekä 
siitä, miten jaettu ymmärrys jatkuvasti kehittyy vuorovaikutuksessa (Mercer, Littleton & 
Wegerif 2009, 34). 
 
Sosiokulttuurisen diskurssianalyysin ohella – tai sen alakäsitteenä, tarkempana metodina – 
käytän keskustelunanalyysin keinoja. Keskustelunanalyysissa tallennetaan aito keskustelu, 
sellainen, joka olisi käyty myös havainnoijan poissaollessa – se on siis ihmisten välisen 
vuorovaikutuksen tutkimiseen käytettävä metodi (Peräkylä 2007, 153). Keskustelun 
tallentamisen jälkeen valikoidut kohdat litteroidaan. On tutkijasta kiinni kirjoittaako kaiken 
tallentamansa keskustelun vai vain tutkimuskysymysten kannalta oleellisimmat. 
Keskustelunanalyysia varten on olemassa tietynlainen yleinen ja laajasti tunnettu koodisto, 
jonka avulla kirjataan esimerkiksi puheessa ilmenevät tauot, äänenpainot ja päällekkäinen 
puhe. (Peräkylä 2007, 157–158.) Koska käytän osin diskurssianalyyttisessä tutkielmassani 
keskustelunanalyysin keinoja, teen sen tietoisesti väljemmin kuin puhtaasti 
keskustelunanalyyttisissä tutkimuksissa on tapana. Tämä on tyypillistä tällaiselle 
tutkimustraditioiden yhdistämiselle (Suoninen 1999, 106). Valikoin siis kaikesta 
videoaineistostani 25 episodia, joissa selkeimmin näkyy joko lasten keskinäistä tai lasten ja 
aikuisten välistä kielellistä vuorovaikutusta, ja litteroin ne. Litteroinnissa oleellisimpina 
tietoina pidin puhujan (muutettua) nimeä, varsinaista puhetta sekä videolla näkyvää 
toimintaa (ilmeitä ja eleitä). Kirjasin siis episodeista ylös videolla näkyvän kellonajan, 
puheenvuorojen numerot, puhujan nimen, puheenvuoron ja samanaikaisen toiminnan. 
Käydessäni videoaineistoa läpi analyysivaiheessa lisäsin vielä omia huomioitani 
litteraatteihin ja tarkensin niitä. 
 
Esimerkki litterointitavastani:  
12:15 76 EELIS Tehään korkee täst. Pitää saada Rakentavat palikoista 
tornia kameran eteen. 
Innostuneena 
 77 JUHO Nii et se näkyy   
 78 EELIS Nii kameralle. Hei tehään muuri 
et toi kamera ei nää meitä! 
Kaataa palikat ja alkaa 
rakentaa uutta 
Idea, johon kaikki 
tarttuvat 
 
Litteroinnin jälkeen keskustelunanalyysiprosessissa seuraa aineiston tutkimisen vaihe, 
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jolloin aineistoa tarkastellaan sekä yksityiskohtaisesti että laajemmasta näkökulmasta. Kun 
aineisto on tutkijalle tuttu, alkaa tutkittava ilmiökin hahmottua aineistosta. Tässä vaiheessa 
voidaan tukeutua johonkin jo aiemmin tutkittuun ilmiöön. (Peräkylä 2007, 157–158.) 
Valitsemieni episodien litteroinnin jälkeen luokittelin episodit Mercerin kolmenlaisen 
keskustelun luokkiin: kiistelevään, kumulatiiviseen ja tutkivaan. Lisäsin neljänneksi 
luokaksi vielä leikillisen keskustelun. Käytin erilaisia värikoodeja erottaakseni eri luokat 
toisistaan. Aineiston luokittelun jälkeen aloin etsiä yhdistäviä tekijöitä ja piirteitä sekä 
luokkien sisältä että niiden väliltä, keskittyen erityisesti tutkivaan keskusteluun ja siihen 
johtaneisiin episodeihin. Kirjasin ylös keskustelun elementtejä ja löysin lopulta kolme 
tutkivaa keskustelua yhdistävää tekijää, joita peilasin aineistoni valossa 
tutkimuskirjallisuuteen. Toista tutkimuskysymystäni siitä, millainen on kasvattajan rooli, 
lähestyin perehtymällä niihin episodeihin, joissa kasvattaja oli jollain tavalla läsnä. Etsin 
episodeista yhtäläisyyksiä sen suhteen, miten kasvattajat tilanteissa toimivat. 
6.4 Eettisyys 
 
Tutkimuksentekoon liittyy aina eettisiä kysymyksiä, erityisesti silloin kun tutkimuksen 
kohteena ovat lapset. Phelan ja Kinsella (2013, 82) mainitsevat eettisinä kysymyksinä 
esimerkiksi lapsen oman suostumuksen tutkimukseen. Lapselle täytyy selittää hänen 
ikätasonsa mukaisesti, mistä tutkimuksessa on kysymys (kuten mitä häneltä tutkimuksessa 
odotetaan, mitä tutkimuksessa tapahtuu ja onko pakko osallistua) – lapsella tulee myös 
tutkimuksen kaikissa vaiheissa olla oikeus kieltäytyä tutkimukseen osallistumisesta. 
Tutkijan tulee olla tarkka havaitsemaan myös lasten ei-kielellisiä viestejä siitä, ovatko he 
halukkaita toimimaan tutkimuksen edellyttämällä tavalla. (Phelan & Kinsella 2013, 82–
83.)  
 
Pyysin kirjalliset tutkimusluvat sekä kaupungilta että tutkimukseen osallistuvien lasten 
vanhemmilta. Kukaan 5-vuotiaiden vanhemmista ei kieltänyt tutkimukseen osallistumista. 
Lapsilla oli myös milloin tahansa mahdollisuus itse kieltäytyä osallistumasta tutkimukseen, 
minkä tein heille selväksi heti alussa. Molemmissa tutkimuspäiväkodeissani eteen tuli 
muutama tilanne, jossa lapset suoraan ilmoittivat, etteivät halua heidän leikkiään 
kuvattavan. Osassa näistä tapauksista oma tulkintani oli, että lapset halusivat testata 
pitääkö lupaukseni paikkaansa: mitä tapahtuu, jos he kieltäytyvätkin? Esimerkiksi 
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Pääskysten ryhmässä ensimmäisenä päivänä kaksi tyttöä kieltäytyi kokonaan kuvattavana 
olemisesta, mutta toisena päivänä he jo itse hakeutuivat kameran eteen. Noudatin aina 
lasten toivetta. Tutkimuksessa taataan sekä lasten että päiväkotien anonymiteetti siten, että 
kaikki nimet ja muut tunnistettavat tekijät on muutettu. 
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7 Yhdessä ajattelu päiväkodissa 
 
Vastaan tässä tulososion luvussa ensimmäiseen tutkimuskysymykseeni siitä, mitkä tekijät 
mahdollistavat lasten yhdessä ajattelun tilanteen syntymisen. Selvitän videoaineistoni 
avulla millaisissa tilanteissa tutkivaa keskustelua ilmenee ja mikä tilanteisiin johtaa. 
Aloitan erittelemällä aineistosta löytyneitä erilaisia keskustelutapoja ja kuvaamalla sitten 
tekijöitä, jotka vaikuttivat tutkivan keskustelutavan syntyyn. 
7.1 Erilaisten keskustelutapojen ilmeneminen 
Videoaineistosta valitsin yhteensä 25 eripituista episodia, jossa näkyy sanallista 
vuorovaikutusta joko lasten välillä tai lapsen ja aikuisen välillä. Jaottelin episodit 
kiistelevään, kumulatiiviseen, leikilliseen ja tutkivaan keskustelutapaan. Osa 
vuorovaikutusepisodeista ei sopinut mihinkään edellä mainituista, niihin palaan 
myöhemmin luvussa 8.  
 
Kiistelevä keskustelu  
Videoepisodeista neljä edustaa selvästi kiistelevää keskustelutapaa. Yksi kuvaava 
esimerkki on kahden Pääskysten ryhmän lapsen välinen keskustelu siitä, kumman käytössä 
ulkoleikissä tarvittava kuusen oksa oli.  
LILJA Se oli mun siivousjuttu  
SOFIA Ei ollu, tää oli mun  
LILJA Tos on ne siivousjutut Osoittaa sormellaan kuusen oksia 
SOFIA Tää oli mun Katsoo kädessään olevaa oksaa. 
LILJA Mulha oli se isoin  
MILKA Au-u Kovaan ääneen muiden vieressä, 
kukaan ei reagoi. 
LILJA Koska toi oli mun  
SOFIA Ei ollu Ei katso Liljaa. 
LILJA Mikäs sit mul oli  
SOFIA Tää oli mulla. Poistuu oksan kanssa. Lilja jää 
katsomaan perään, mutta alkaa 
hetken päästä tehdä jotain muuta. 
 
Esimerkissä Lilja yrittää hieman perustella, miksi oksa oli hänellä, mutta koska tilanne 
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kokonaisuudessaan oli yhtä lyhyt kuin yllä oleva katkelma, ei kiistelevä keskustelu päässyt 
kehittymään miksikään muuksi. Kiistelevän keskustelutavan aiheuttaa aineistossani aina 
tilanteessa ilmenevä ristiriita, jossa osapuolilla on selkeä ja vahva oma näkemys asiasta. 
Aineistossa tällaisia tilanteita ovat esimerkiksi kiistat siitä, kummalla leikkijällä oli haluttu 
esine ensin, kenen vuoro on nostaa muistipelin seuraava kortti ja haittaako, jos jollain 
lapsella on oma lelu päiväkodissa mukana.  
 
Kiistelevä keskustelu ei valitsemissani episodeissa johda mihinkään muuhun 
keskustelutapaan, vaan kiistelevän keskustelun tilanteista ja niissä ilmenevistä ristiriidoista 




Tutkimusaineistossa kumulatiivista keskustelutapaa esiintyy seitsemässä episodissa. Myös 
muissa episodeissa on muutaman puheenvuoron pituisia hetkiä, joissa on viitteitä 
kumulatiivisesta keskustelusta, mutta joita en suoraan luokitellut kumulatiivisiksi. Selkein 
yhdistävä tekijä tätä keskustelutapaa edustaville episodeille on puheenvuorojen 
aloittaminen sanalla niin. Sillä näytettäisiin tarkoittavan sitä, että puhuja on samaa mieltä 
edellisen puhujan kanssa, ja aikoo mahdollisesti lisätä siihen vielä jotain. Niin-alkuisia 
puheenvuoroja on nähtävissä jokaisessa kumulatiivista keskustelutapaa edustavassa 
episodissa. Esimerkkinä tällaisesta puhetavasta käy esimerkiksi seuraava katkelma 
Pääskysten ryhmän lasten välisestä keskustelusta päiväkodin hiekkalaatikolla. Episodissa 
Joel, Julius ja Emil leikkivät hiekkalaatikolla, ja hetkeä myöhemmin myös Elias tulee 
mukaan. Alussa Joel hakkaa lapiolla keppiä pystyyn hiekkaan, Julius kaivaa kuoppaa ja  
Emil katsoo heitä. Raha-aiheinen keskustelu alkaa, kun Emil kertoo Joelin löytäneen 
joskus ”jotain viis euroo”. He alkavat pohtia, mitä löydetyllä rahalla voisi ostaa. 
 
ELIAS Sit se pystyy ostaa.  
JULIUS Nii  
ELIAS Jos on viiskyt senttii  
JULIUS Nii, nii pystyy ostaa 
Muumitikkarin. 
 
ELIAS Nii Nyökyttelee  
JULIUS Taiiiii yhen, yhen Pätkiksen.  
ELIAS  Nii  
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JULIUS Se maksaa viiskyt euroo. Tai 
viiskyt senttiä. 
 
EMIL Pätkikset on tosi hyviä.  
ELIAS Ei se voi maksaa viiskyt 
euroo. 
Naurahtaen 
JULIUS Ei nii, viiskyt senttiä. Kato.  
 
 
Toisin kuin kiistelevässä keskustelutavassa, kumulatiivinen keskustelu saattaa johtaa myös 
johonkin toiseen keskustelutapaan. Tutkimusaineiston perusteella erityisesti juuri 
kumulatiivinen keskustelutapa on 5-vuotiaiden lasten keskuudessa tyypillinen tapa 
keskustella vertaisryhmässä. Vaikuttaa siltä, että mikäli lapset ovat lähtökohtaisesti 
keskenään eri mieltä jostain asiasta, keskustelu on kiistelevää, ja mikäli he ovat vahvasti 
samaa mieltä toistensa kanssa, keskustelu kumuloituu.  
 
Tutkimusaineistossa kumulatiivinen keskustelutapa ilmenee usein melko lyhyinä tiiviiden, 
nopeatempoisten puheenvuorojen kohtauksina, jotka saattavat loppua yhtä yllättäen kuin 
ovat alkaneetkin. Esimerkiksi seuraavassa episodissa Sinisorsien ryhmässä olisi aineksia 
kasvaa tutkivaksikin keskusteluksi, ellei yksi leikkijöistä vaihtaisi yhtäkkiä puheenvuoroa 
ja kiinnittäisi siten kaikkien muiden huomiota itseensä. Episodissa viisi lasta istuu 
”pikkuhuoneen” lattialla lähes piirissä. He keskustelevat leluista ja ajautuvat pohtimaan 
sitä, miten Emman eläinlelu on tehty. Alisa kyselee Emmalta onko tämä tehnyt lelun tai 
siihen kuuluvan narun itse, ja saatuaan kieltävän vastauksen hän toteaa, ettei ”kukaan osaa 
tehä tälläsii, varsinkaan lapset”.  
LOTTA Oikeesti kaikki on tehty itse.  
VEERA Joku.  
ALISA Joku on, muuten ei ois te, tätä edes jos 
kukaan ei ois tehny tätä 
Nyökkää käsissään 
olevaa lelua kohti 
LOTTA Muuten tätä koko taloa ei olis jos joku 
ei olis tehny tän 
 
EMMA Eikä tätä mattoo eikä noit tiilei  
VEERA Mm-m.  
LOTTA Toi matto ollaan tehty niinku langasta  
[VEERA Eikä meitä!  
ALISA Tässä. Juuri tässä mä kiinnostuin tästä 







Leikillinen keskustelu  
Tutkimusaineistosta löytyy kolme selkeästi leikillisen keskustelutavan episodia. Episodien 
leikillisyys on nimenomaan kielellä ja sanojen monenlaisilla merkityksillä leikittelyä. 
Kaikki kolme episodia syntyy lasten istuessa pöydän ääressä: yksi aamupalapöydässä ja 
kaksi ruokapöydässä. Episodit alkavat ikään kuin vahingossa, kun joku lapsista keksii 
jonkin kielellisen yhteyden, kuten Riikka (etunimi) ja Riika (kaupunki) -sanojen 
samanlaisuuden, rasva-sanan monenlaiset merkitykset (margariini ja iholle levitettävä 
voide) tai iltapäiväkerholaisista käytetyn IP-lyhenteen hauskuuden. Rasva-aiheisen 
episodin alussa Pääskysten Valtteri kysyy aamupalapöydässä lastenhoitajalta, miksi usealla 
lapsella on erilaisia rasvoja mukanaan, ja lastenhoitaja kertoo lyhyesti huulirasvoista ja 
käsirasvoista. Niko keksii keskustelun leikillisen ulottuvuuden: 
 
NIKO (epäselvää) laittanu voirasvaa. 
Voirasvaa tähän. 
Sivelee toisella kädellä 
kämmenselkäänsä. Joku 
naurahtaa. 
OLIVIA Ai oikeesti silleen laittanu voita? Näyttää kädellään miten 
leikisti ottaa veitsellä 
voita ja sivelee käteensä. 
Hymyilee. 
NIKO Ihan oikeeta voita se on laittanu.  
OLIVIA Ai ihan voinokareen? Hieroo käsiä yhteen 
naureskellen. 
EMIL Mäki oon kerran kotona tehny niin, 
laittanu kinkkua ja voita. 
Puhuu kovemmalla 
äänellä kuin muut 
pöydässä, muut kääntyvät 
katsomaan. Ei ehkä 
kuullut keskustelun alun 
”vitsiä”. 
VALTTERI Hm. Söiksä sun kädet?  
EMIL Joo.  
VILHO Mut miks sul on kädet jo tossa? Hymyilee, osoittaa Emilin 
käsiä. 
NIKO Kasvoiksne uudestaan?  
EMIL Ei vaan mä söin voin ja nuolasin pois 
ja sit mä söin kinkun 
 
 
Toisessa episodissa leikillinen keskustelu liittyy yksinomaan kielen kuunteluun ja erilaisten 
äänteiden ”maisteluun”. Keskustelulla ei vaikuta olevan mitään muuta tarkoitusta kuin 
viihdyttää siihen osallistujia ikään kuin nonsense-tyyppisen runon tapaan. Merkittävää on 
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myös äänensävyjen, ilmeiden ja eleiden merkitys keskustelun kulussa. Episodin leikillisyys 
tulee ilmi nimenomaan lasten katseissa ja hymyissä.  
 
Pääskysten lapset istuvat aamupalapöydässä ja pohtivat, mitä tekisivät ulkona iltapäivällä. 
IP on lyhenne koululaisten iltapäiväkerhosta, joka ulkoilee toisinaan heidän kanssaan 
samaan aikaan.  
 
VILHO Nii ne on siel. (tauko) 
Iipee on tosi paljon ulkona.  
 
VALTTERI  Nii. (tauko) Nyökyttelee, muut eivät 
reagoi. 
EMIL Iipeekerholaiset.  
VILHO Ii...pee...  
[EMIL  pee...ker-ho-laiset Rytmikkäästi. 
VILHO Ii. Pee. (tauko) Kerho. Katsoo Emiliin hymyillen 
mutta kysyvästi 
EMIL Iipee.  
VILHO Iipee. Katselee muita 
pöydässäolijoita kuin 
haastaen mukaan pohtimaan 
lyhennettä. 
VALTTERI Iipee!  
EMIL Pee ii.  
VILHO Iipee. Sit siin on ii ja pee. Nostaa molemmat etusormet 
ylös. 




Episodin keskustelu jatkuu pitkään ja lapset ottavat mukaan muitakin kirjaimia: 
 
NIKO Pee ii. Pii ee. Aa ee. 
VILHO Pii ee. Paa ii. 
EMIL Äl ee. Ii pee. 
VILHO Ii pee. Koo. Ii ii. 
NIKO Pee ii. Ii pee. 
VILHO Koo ii äks. 
 
Keskustelu päättyy siihen, että paikalla koko ajan hiljaa ollut lastenhoitaja kehottaa 
hakemaan lisää leipää ja lähtemään sitten ulos. Episodilla olisi saattanut olla 
mahdollisuuksia edetä tutkivaksikin keskusteluksi, mikäli lastenhoitaja olisi esimerkiksi 
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ohjannut lapsia pohtimaan sitä, mistä lyhenne IP itse asiassa tulee – että kirjaimet 
tarkoittavat jotain. 
 
Tutkiva keskustelu  
Tutkivan keskustelun piirteitä löytyy viidestä episodista. Esimerkiksi leikillisenä 
keskusteluna Sinisorsien ruokapöydässä alkanut Riikka- ja Riika-sanoja pohtiva episodi 
saa tutkivan keskustelun sävyjä, kun lapset alkavat yhdessä pohtia ja ääneen testata sanojen 
erilaisuutta ja mahdollisia selityksiä (”koo taipuu eri suuntaan”). Episodista on 
löydettävissä myös vahvasti kumulatiivisia piirteitä. Päiväkodissa on työntekijä nimeltään 
Riikka, ja eräs lapsista oli lähdössä lomalle Riikaan. Ruokapöydässä istuu viisi lasta, joilla 
kaikilla on ruoka edessään ja kaikki pöydässä istuvat lapset osallistuvat keskusteluihin, 
toiset aktiivisemmin kuin toiset. Kaikilla pöydässä istuvilla on näköyhteys toisiinsa. 
Episodin hetkellä pöydässä ei istu yhtään aikuista, sillä lastentarhanopettaja jakaa 
samanaikaisesti ruokaa toisessa pöydässä istuville lapsille. Ennen episodin alkua Alisa 
kertoo lähtevänsä Riikaan, ja muut lapset intoutuvat kertomaan niistä maista, joissa he 
puolestaan ovat käyneet. Riikka-nimen ja Riika-kaupungin yhteydestä mainitaan 
muutamassa kommentissa jo aiemmin, mutta vasta Alisan suoraan esittämä huomio 
sanojen erilaisuudesta saa aikaan pitkän keskustelun aiheesta. 
 
ALISA Tiedättekste mitä. Siinä ei oo sama nimi 
ku Riikka 
 
EELIS Ei nii  
ALISA Vaan Riika  
EELIS Nii ei se oo sama nimi. Pudistaa päätään. 
ALISA Ei nii ookaan.  
EELIS Koska se on Riika  
ALISA Mut se alkunimi on vähä sama nimi.  
EELIS Koska Riika  
VILMA  Riika. Riikka. Maistelee pitkää ja 
lyhyttä k-äännettä 
ALISA Eka Riikka  
VILMA Koo taipuu eri suuntaan. Riika. Riikka.  
EELIS Riikka. Riika.  
ALISA Se on vähä eri sana. Ku Riikka ja Riika.  
LOTTA Riita.  
VILMA Sana ja nimi.  
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EELIS Riita.  
ALISA Saako Riikassa riidellä.  




ALISA En tiiä.  
EELIS Sä vaan näköjään haluut.  
VILMA Haluaako Alisa mennä riitelemään?  
ALISA Riikassa ei oikeesti riidellä.  
EELIS Mutta leikisti joo.  
ALISA Mm-m.  





Riikassa puhutaan riikkaa Kommentoi toisesta 
pöydästä 
VILMA Joo, riikkaa. Kääntyvät katsomaan 
Riikkaa 
RIIKKA Tietysti  
ALISA Riikka on Riikassa.  
RIIKKA Mä en oo koskaan käyny itse Riikassa.  
ALEKSI Ai puhutaanko sitä riikka riikka riikka ja 
riikka  
 
ALISA Ei, vaan Riika  
ALEKSI Mitä se tarkottaa?  
ALISA Mä voin kertoo mitä se tarkottaa. Riikka 
tarkottaa sitä että sen niinku maan nimi, 
se on niinku se 
 
VILMA Rikatti riikka. Hei! Onks siellä kaikki 
sanat alkaaks sielä ärrällä? Rikatti 
Raimo Raija rai rrrrapea rausku. 
 
ALEKSI Sanotaanko siellä, puhutaanko siellä 
muuten saamee? (tauko) 
 
 
Kuten useassa aiemmassakin episodissa, myös tässä pitkä keskustelu päättyy lopulta 
puheenaiheen vaihtamiseen, vaikka tässä se liittyykin edelleen samankaltaiseen aiheeseen. 
Aleksin kysymyksen jälkeen keskustelu ei enää jatku yhtä intensiivisenä, vaan 
puheenaiheet vaihtuvat nopeasti. Välillä tulee hiljaista ja välillä keskustelu taas jatkuu. 
Tämä on myös tutkivan keskustelun episodeista ainoa, jossa aikuinen on jollain tavalla 
läsnä tai osallisena, tässäkin vain muutaman puheenvuoron verran.  
 
Lasten välisen tutkivan keskustelun sisällöt tutkimusaineistossani vaihtelevat. 
Leikkitilanteissa he keskustelevat pääasiassa omista leluistaan – tähän voi vaikuttaa 
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aineistonkeruupäivä, joka Sinisorsissa osui ryhmän lelupäivään, jolloin lapset saavat tuoda 
kotoaan mukanaan yhden lelun. Yhdessä episodissa keskustellaan keräilylelujen 
vaihtamisesta ja siitä, mikä lelusarjasta on ”parhain”. Toisessa leikkitilanteessa pohditaan 
abstraktimpaa asiaa: miten kaivoon pudonneen ihmisen voisi pelastaa (episodi kuvattu 
luvussa 7.2.2). Myös ruokailutilanteissa ilmenevät tutkivan keskustelun tilanteet olivat 
sisällöiltään moninaiset. Yhdessä käsitellään edellä mainittua Riikka-aihetta ikään kuin 
kielellisestä näkökulmasta. Toinen samassa ruokapöytätilanteessa hieman myöhemmin 
kehittynyt episodi koskee omenapiirakan valmistusta. Tilanteen käynnistää kahden lapsen 
välinen ristiriita siitä, miten omenapiirakka tehdään: toinen käyttää piirakkaan omenahilloa 
ja toinen tekee sen ”yleensä omenoista”. Tämä episodi on verrattain lyhyt, sillä puhe 
kääntyy pian omenapuihin ja kaikkeen siihen, mitä pihalla voi kasvattaa. Keskustelu 
jakautuu kahtia siten, että puolet pöydän ääressä istuvista käy omenapuukeskustelua ja 
puolet keskustelevat siitä, missä he asuvat.  
 
Seuraavana päivänä Sinisorsien toisessa ruokapöydässä käydään tutkivaa keskustelua 
lasten iästä ja siitä, kuka heistä on vanhin ja elänyt ”eniten päiviä”. Tässä keskustelussa 
huomionarvoista on lasten useat toisilleen esittämät tarkentavat kysymykset kuten 
mitenniin, missä me sitten oltiin ja tietsä milloin, jotka johdattavat keskustelua eteenpäin ja 
syvemmälle. Keskustelussa Juho toteaa muiden ihmetykseksi, että ”me ollaan jopa sillon 
ku me ei oltu ees äidin vatsas, me ollaan eletty päiviä”. Juho alkaa itse kuitenkin epäillä 
asiaa ja pohtii sitä, missä he silloin olivat kun ”äidin vatsaan ei viel ees oltu menty”. 
Mikaelilla on tähän yksiselitteinen vastaus: ”Ku me ei oltu sen vatsassa nii me oltiin 
taivaassa.” Tutkiva keskustelu käytännössä päättyy tähän, minkä jälkeen lapset 
keskustelevat hetken syntymäpäiviensä päivämääristä. Keskustelu on tämän jälkeen 
huomattavasti edellistä päivää vaisumpaa, mikä saattaa osaltaan johtua aamupäivällä 












Keräilylelujen vaihtaminen 2 poikaa 
Sinisorsien pieni leikkihuone, 






Sinisorsien pieni leikkihuone, 





3 tyttöä ja  
2 poikaa 
Sinisorsien ruokailu, 
keskustelijat istuvat samassa 




2 tyttöä ja  
1 poika 
Sinisorsien ruokailu, 
keskustelijat istuvat samassa 
ruokapöydässä ja syövät 
samanaikaisesti 
8 
Ikä; mikä on ryhmän 
ikäjärjestys ja lasketaanko 




keskustelijat istuvat samassa 




Taulukko 1. Tutkivaa keskustelutapaa edustavien episodien rakentuminen. 
 
Taulukosta 1 käy ilmi tutkivaa keskustelua sisältävien episodien sisältöjen lisäksi niissä 
esiintyvien puheenvuorojen vaihteleva määrä. Omenapiirakan valmistukseen liittyvä 
episodi on kestoltaan muita lyhyempi ja sisältää vain kahdeksan puheenvuoroa, kun 
Riikka-aiheinen episodi puolestaan kestää huomattavasti pidempään. Tästä voidaan tulkita, 
ettei tutkiva keskustelu ja yhdessä ajattelu välttämättä tarkoita ajallisesti pitkää 
keskustelua. Myöskään keskusteluun osallistuvien lasten määrällä ei välttämättä ole 
merkitystä, sillä kahden pojan välinen keräilyleluihin liittyvä episodi on lähes yhtä pitkä 
kuin viiden lapsen Riikka-aiheinen keskustelu. Tutkimukseni otos on kuitenkin liian pieni, 
jotta tästä voitaisiin vetää yleisempiä johtopäätöksiä. Suuremmalla otoksella aiheesta olisi 
kiinnostavaa tehdä kvantitatiivista tutkimusta. Palaan jatkotutkimusmahdollisuuksiin 
tutkielmani lopussa. 
7.2 Yhdessä ajatteluun vaikuttavat tekijät 
 
Tutkivan keskustelun episodeja tarkastelemalla löysin tutkimusaineistostani kolme 
pääasiallista tekijää, jotka näyttivät olevan yhteydessä yhdessä ajattelun tilanteisiin ja siten 
mahdollistivat niiden syntymisen. Näitä ovat ryhmässä vallitseva yleinen 
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keskustelukulttuuri, keskusteluissa ilmenneet ristiriidat ja ongelmanratkaisutilanteet sekä 
leikkirauha, eli keskusteluun uppoutumisen mahdollisuus. 
7.2.1 Ryhmän keskustelukulttuuri 
 
Kaikki tutkimusaineistostani löytyneet yhdessä ajattelun tilanteet ovat lasten välisiä 
keskusteluja. Kolme viidestä tutkivan keskustelun episodista tapahtuu Sinisorsien 
ruokapöydän ääressä, jossa lapset aineiston perusteella ovat tottuneet keskustelemaan. 
Aineistoni perusteella voidaan todeta, että Sinisorsien ryhmässä on olemassa niin sanottu 
ruokapöytäkeskustelukulttuuri, joka taas Pääskysten ryhmästä ainakin 
aineistonkeruuhetkellä puuttuu. Pääskysissä ainoastaan aamupalapöydässä ilmeni lasten 
välistä keskustelua, sielläkin vain toisena havainnointipäivänä. Havainnointimuistiinpanoni 
Pääskysten välipalahetkeltä kuvastaa saamaani vaikutelmaa siitä, että mitä hiljaisempia ja 
vähäpuheisempia lapset ryhmässä ovat, sen parempi: 
 
Lapsi A toiselle: ”Käy hei hakee leipä” 
Lastenhoitaja: ”Sovitaanko et huolehditaan vaan itsestä.” 
Lapsi B: ”Voiteli aika pieniä”  
Lastenhoitaja: ”Shh! Nyt ei puhu kukaan muu ku se joka sanoo haluuko vähän vai 
paljon.” 
Nämä lapset ovat tosi hiljaa päivän aikana. 
 
Pöydässä juttelua hiljaa, että saako aloittaa syömisen vai ei. Lapsia ohjeistetaan 
koko ajan olemaan hiljaa ja pyörimättä. ”Mikä sulla on kun pyörit koko ajan?” 
(Mielestäni ei kyllä pyörinyt.) Pitää siis olla ihan hiljaa ja syödä. Täydellinen 
hiljaisuus. Jopa vaivaannuttava. Aamupalahetken hiljaisuus ei ehkä johtunutkaan 
läsnäolostani! Kyselevät arasti aikuisilta saako leipää lisää. Joku pyyhki suun 
hihaan, johon lastenhoitaja tiukasti: ”Mm-m! Ei hihaan!” 
Ruokapöytäkeskustelukulttuuri puuttuu kokonaan. Hämmentävää. 
 
Pääskyset syövät välipalan omassa ryhmätilassaan, jossa tulee olla aivan hiljaa. 
Kaksipäiväisen havainnointijaksoni aikana aamupalapöydässä sai puhua vain toisena 
päivänä. Molempina päivinä aamupalatilanteessa oli eri lastenhoitajat, joten vaikuttaa siltä, 
että ryhmänkin sisällä on kasvattajasta kiinni, millaisena keskustelukulttuuri kussakin 
hetkessä näyttäytyy. Lounaan Pääskyset syövät koulun ruokalassa, jossa saa kyllä puhua, 
mutta jossa kaikuu ja on niin paljon hälyä, että lapset eivät havaintojeni mukaan ainakaan 
samalla tavalla uppoudu keskusteluun kuin Sinisorsat. Aikuiset istuvat lasten kanssa 
pöydissä, mutta keskustelivat jonkin verran toistensa kanssa pöydästä toiseen. Aineistoni 
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perusteella voidaan todeta, että ylipäänsä päiväkodin yleisellä keskustelukulttuurilla ja -
ilmapiirillä on näissä ryhmissä merkitystä tutkivan keskustelutavan ilmenemiseen. Tätä 
tukee havaintoni kahden päiväkotiryhmän välisistä keskustelukulttuurin eroista. 
Pääskysissä, jossa lapsia toisinaan jopa suoraan kielletään puhumasta niin ruokapöydässä 
kuin muissakin tilanteissa, ei lasten välille kehittynyt tutkivaa keskustelua ainakaan 
havainnointijaksoni aikana. Sen sijaan Sinisorsissa, jossa lapset keskustelevat keskenään 
jatkuvasti ja se on sallittua – vaikkeivät kasvattajat heitä siihen erikseen rohkaisekaan – 
keskustelut siirtyivät hetkittäin kumulatiivisesta ja leikillisestä keskustelusta myös tutkivan 
keskustelun tasolle. 
 
Tutkivan keskustelun episodit tapahtuvat kahdessa tilassa: ruokapöydän ääressä ja lasten 
leikeille tarkoitetussa ”pikkuhuoneessa”, jossa on matala pöytä ja runsaasti tiilen muotoisia 
kevyitä rakentelupalikoita. Vaikka huoneessa tapahtuvat leikit ovat luonteeltaan melko 
liikkuvia, on molempien tässä tilassa tapahtuneiden tutkivan keskustelun episodien 
yhteisenä tekijänä lasten sijoittuminen tilaan. Ensimmäisessä episodissa kaksi poikaa 
rakentaa aluksi palikoista kuvitteelliselle pelilleen erilaisia tasoja ja ”pommittavat” niitä 
vauhdikkaastikin, mutta tutkivan keskustelun käynnistänyt toteamus ”tätä tyyppii mä 
haluisin ihan sairaasti” ja sen perään esitetyt kysymykset saavat lapset istumaan lattialle 
vastatusten keskustelemaan kyseisistä keräilyleluista. Samalla tavalla viiden tytön leikki 
myöhemmin samana päivänä kyseisessä tilassa on ensin liikkuvampaa ja puheenaiheet 
vaihtuvat nopeasti omista leluista videokameraan, mutta tutkivan keskustelun 
käynnistyessä heistä neljä istuu lähes piirimuodostelmassa lattialla ja viides osallistuu 
keskusteluun seisten heidän vieressään. Jälleen kaikilla on näköyhteys toisiinsa ja kaikki 
osallistuvat keskusteluun kommentoiden toistensa ajatuksiaan. Esittelen episodia 
tarkemmin seuraavassa alaluvussa. 
7.2.2 Ristiriidat ja ongelmanratkaisutilanteet  
 
Yhdistävä tekijä usealle tutkivan keskustelun episodille on keskustelussa ilmennyt ristiriita 
tai ongelma, johon lapset halusivat ratkaisun. Kyseessä on toisenlainen ristiriita kuin 
kiistelevän keskustelutavan tilanteissa, joista ratkaisukeskeisyys puuttuu. Tutkivan 
keskustelun ristiriita herättää lapset ajattelemaan yhdessä. Esimerkkinä tästä toimii edellä 
mainittu myös kumulatiivisia piirteitä sisältävä viiden lapsen leikkitilanne, jossa he olivat 
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”pikkuhuoneessa” keskenään ilman mitään häiriötekijöitä. Huone on myös täysin 
äänieristetty, joten muiden tilojen äänet eivät kantaudu tähän huoneeseen eikä päinvastoin. 
Huoneessa ei ole aikuisia, kamera on lasten luvalla pöydällä kuvaamassa. Tytöt istuvat 
lattialla lähes piirimuodostelmassa. Ennen alla kuvatun episodin alkua lapset keskustelevat 
siitä, saako kameraan koskea tai saako sen näyttöä katsoa läheltä. 
 
ALISA Ei saa matkia. Ei saa matkia. Muistakaa, 
älkää, mä oon selvittänyt jo et jos joku muu 
tekee niin älä sinä tee. 
 
VIIVI Niin. Jos mä vaikka hyppäisin kaivoon niin 
Emman ei tartte tulla perässä. 
”Opettavaisesti” 
ALISA Nii. Vaikka jos  
VEERA Mutta jos haluu pelastaa Käänne 1 
ALISA Ei. Sillonki itekki kuolee siellä.  
VEERA Nii.  
ALISA Se ei oo kauheen fiksua. Totisena. 
LOTTA Nii, sit.   
ALISA Paitsi jos on köysi mukana. Katsoo Lottaan. 
Käänne 2 
LOTTA Mm-m. Nii sit solmii vaikka sen köyden 
vaikka siihen johonki 
 
ALISA Vyötärölle vaikka tähän  
LOTTA Mm, nii ja sit johonki tolppaan.  
ALISA Nii solmii viel vaik Katsoo edelleen 
Lottaan. 
LOTTA Mä solmisin kyllä sen umpisolmulla 
tolppaan 
 
ALISA Mäki, koska  
[VIIVI Nii mäki  
LOTTA Ettei se vahingossa vaan irtoa.  
 
Keskustelu kietoutuu tunnetun sanonnan tai kysymyksen ”jos muut hyppäisivät kaivoon, 
menisitkö itse perässä” ympärille, jonka episodissa esiintyvä Viivi on todennäköisesti 
jostain kuullut. Taustalla on Alisan kuvaama ajatus siitä, ettei aina tarvitse tehdä niin kuin 
muut tekevät, mutta lapsille kysymys on konkreettinen. Episodissa ristiriita ilmenee ensin 
Veeran kommentissa, jossa hän toteaa, että kaivoon voi hypätä pelastaakseen toisen, ja 
Alisan toteamuksessa, että siinä kyllä kuolisi itsekin. Keskustelijat alkavat selvittää 
ongelmaa ja päätyvät lopulta yhteisymmärryksessä siihen, että mikäli joku on pelastettava 




Ristiriidan tai ratkaistavan ongelman oleellisuus käy ilmi myös kumulatiivisen keskustelun 
tilanteista. Esimerkiksi aiemmin esittelemästäni poikien välisestä keskustelusta 
hiekkalaatikolla (luvussa 7.1) puuttuu se elementti, joka olisi saanut vietyä keskustelun 
tutkivalle tasolle. Episodi jäi kumulatiiviseksi keskusteluksi, sillä lapset olivat samaa 
mieltä kaikesta ja hyväksyivät kritiikittä toistensa kommentit, eikä ristiriitoja ilmennyt. 
Kyse on juuri aiemmin mainitsemastani sosio-kognitiivisesta konfliktista, jossa 
vuorovaikutustilanteessa päädytään yhdessä sellaiseen ratkaisuun, joka haastaa yksilön 
yksin tekemän ratkaisun ja pakottaa osapuolet sanallistamaan ajatteluaan (Mercer & 
Littleton 2008, 11). Samaa ristiriidan merkitystä yhdessä ajattelun tilanteen syntymiselle 
puoltaa myös Wegerifin (2010a, 46) toteamus siitä, että keskustelujen luovuutta lisää se, 
että keskustelijat joutuvat selittämään omia näkökulmiaan mikäli toiset eivät ajattele heti 
samoin. Tämä saa kaikki keskustelun osapuolet ajattelemaan asiaa uudella tavalla tai 
uudesta näkökulmasta. Sinänsä siis mahdolliset väärinymmärrykset ja eriävät näkemykset 
voivat olla keskustelulle hyväksi. (Wegerif 2010a, 46.) 
7.2.3 Leikkirauha  
 
Aineistoni tutkivan keskustelun tilanteille yhteistä on rauhallinen tilanne, jossa lapsilla on 
aikaa keskustella. Leikkitilanteissa tapahtuvissa episodeissa tämä tarkoittaa käytännössä 
pientä huonetta, jossa on 2-5 lasta eikä ulkopuolisia häiriötekijöitä. Keskustelua ei 
keskeytetä millään asiaan kuulumattomalla, vaan keskustelijat voivat ikään kuin uppoutua 
keskusteluunsa ja niissä ilmenneiden ristiriitojen selvittämiseen.  
 
Leikkirauhan merkitystä puoltaa myös tapa, jolla useat episodit päättyvät. Tyypillistä oli, 
että joku keskusteluun osallistuneista lapsista vaihtoi puheenaihetta yllättäen, minkä 
seurauksena alkuperäinen aihe unohtui ja uusi keskustelu alkoi ikään kuin alusta. Uusi 
puheenaihe koski esimerkiksi jotain toista näkyvillä olevaa lelua tai sen osaa, kuten 
aiemmin esittelemässäni kumulatiivisen keskustelun episodissa Alisan yhtäkkinen 
puheenaiheenvaihdos osoittaa: ”Tässä. Juuri tässä mä kiinnostuin tästä yhestä jutusta. Älä. 
Veera. Liikuta.” Johtopäätöksenä voidaan todeta, että mitä vähemmän esillä olevia 
häiriötekijöitä ja niin sanottuja ulkopuolisia ärsykkeitä tilanteessa on, sitä 
todennäköisemmin keskustelu jatkuu tai saattaa kehittyä tutkivaksi keskusteluksi. 
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Sinisorsien ruokailussa tapahtuvista episodeista puuttuu Pääskysten ryhmässä esiintyvä 
hiljaisuuden vaatimus ja kasvattajien toistuva huomauttelu syömiseen keskittymisestä. 
Sinisorsien ryhmässä 5-vuotiaat syövät erikseen pienehkössä ruokailua varten järjestetyssä 
tilassa kahdessa pöydässä, jolloin ruokailu oli rauhallinen ja keskusteluille oli 
mahdollisuus. Tällaisessa tilanteessa syntyikin monenlaista keskustelua, joka eteni myös 
tutkivan keskustelun tasolle. Yhden ruokailun aikana lapset ehtivät keskustella monesta 
asiasta ja kaikki pöydässä istuvat saivat puheenvuoron. Pääskyset puolestaan syövät 
koulun suuressa ruokalassa. Vaikka ruokailuajat on porrastettu niin, ettei ruokalassa ole 
ruuhkaa, on tila akustisesti sellainen, että pienikin puheensorina kuulostaa suuremmalta 
hälyltä. Se saattaa olla osasyy siihen, ettei Pääskysten ryhmän ruokailusta löytynyt 
aineistostani episodeja, joissa tutkivaa keskustelua olisi havaittavissa. Yhdessä ajattelun 
hetki vaatii rauhalliset, keskustelun mahdollistavat olosuhteet. 
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8 Kasvattajan rooli yhdessä ajattelun tilanteissa 
 
Tässä luvussa vastaan toiseen tutkimuskysymykseeni siitä, millaisena kasvattajan rooli 
näyttäytyy lasten yhdessä ajattelun tilanteissa. Valitsin videoaineistostani yhteensä 25 
vuorovaikutusepisodia, joista edellisessä luvussa esittelemiini luokkiin (kiistelevään, 
kumulatiiviseen, leikilliseen ja tutkivaan keskustelutapaan) sijoitin 16 episodia. Yhdeksän 
episodia ei sopinut mihinkään edellä mainituista luokista. Kaikki nämä yhdeksän episodia 
sijoittuvat aikuisjohtoisiin toimintatuokioihin. 
8.1 Kasvattaja keskusteluun puuttujana  
 
Kaikki aineistoni tutkivan keskustelun tilanteet ovat sellaisia, jossa lapset ovat keskenään 
ilman aikuista. Tutkivalle keskustelulle ominaiset ristiriidat selvitetään vertaissuhteissa, 
eivätkä kasvattajat osallistu niihin juuri lainkaan. Kasvattajien rooli on aineistossani 
muutenkin pieni ja he toimivat lähes yksinomaan keskustelujen tukahduttajina ja estäjinä. 
Osasyy voi olla edellisessä luvussa esittelemäni erot päiväkotien keskustelukulttuurissa. 
Esimerkkinä siitä, miten kasvattaja päättää keskustelun, joka olisi saattanut johtaa tutkivan 
keskustelun tasolle, sopii seuraava episodi Pääskysten aamupalapöydässä:  
VILHO Oikeesti joku kuolee tällä hetkellä  
NIKO Eeei  
VILHO Oikeesti joka hetki kuolee joku maapallolla ku 
maapallolla on niin paljo ihmisii. Joka hetki. 
 
 (epäselvää)  
VILHO Tällä hetkellä joku on syömässä. Tällä hetkellä  
NIKO Tällä hetkel joku kuoli, aina yhtenä päivänä joku  
VALTTERI Nii, tai  Haki rätin ja 
pyyhkii pöytäänsä. 
[JOONAS  Tällä hetkel kuoli joku, tällä hetkellä kuoli joku, 
tällä hetkellä... 
Hokee taustalla. 
VALTTERI kuoleminen on tosi harvinaista. Eiksnii Niko? Se 





NIKO Joo.  
VALTTERI Lapsetki voi kuolla. Jostain hyvästä syystäki. Katsoo Nikoon. 
JOONAS Äämm... lapsetki voi kuolla itekseen. Hoitaja menee ohi, 
vilkaisee lapsia. 
VALTTERI Nii voiki.  
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NIKO Ai näin, ppph!  Yhtäkkii vaik ku on 






VALTTERI Sydärinkin voi saada. Vakavana. 
JOONAS Mikä on syldäri?  
VALTTERI Sydäri. Että sydän pyhästyy.  
VILHO Niin tai sydän pysähtyy.  
VALTTERI Nii sitte ei veri enää kierrä ja sitte ihminen kuolee  
JOONAS Tällä hetkellä joku kuoli, tällä hetkellä joku 




Hei! Ei nyt tota ni kukaan oo kuolemassa, ei 




Keskustelu alkaa yhtäkkiä Vilhon toteamuksella siitä, että joku kuolee joka hetki. Muut 
ruokapöydässä istuvat sitoutuvat heti keskusteluun eikä kukaan heistä yritä keskeyttää tai 
vaihtaa puheenaihetta. Muut istuvat paikoillaan, Valtteri pyyhkii samalla pöytäänsä 
lopetettuaan syömisen. Keskustelu käydään pääasiassa positiivisessa hengessä ja aihe 
vaikuttaa kiehtovan siihen osallistuvia lapsia. Joonaksen hokema ”tällä hetkellä joku kuoli” 
viittaa leikilliseen keskustelutapaan, vaikka Valtteri onkin korostetun vakavailmeinen koko 
episodin ajan. Vaikka Vilho aloittaa keskustelun tuomalla oman tietämyksensä muiden 
kuultavaksi, johtaa keskustelua selvästi Valtteri, jolla on enemmän tietoa aiheesta kuin 
muilla. Keskustelussa lapset ovat ikään kuin lähikehityksen vyöhykkeellä, jossa osaavampi 
ja tietävämpi vertainen opastaa heitä jakamalla tietoaan. Myös kuolema-aihe on selvästi 
lapsia kiinnostava ja ainakin keskusteluhetkellä heille merkityksellinen. Sen sijaan, että 
tilanteessa läsnä ollut lastenhoitaja olisi tukenut heidän keskusteluaan ja jollain tavalla 
huomioinut heidän huoltaan siitä, voivatko lapsetkin kuolla, hän lopetti keskustelun 
toteamalla, ettei aiheesta kannata puhua, sillä ”kukaan ei ole nyt kuolemassa”. Kuolema on 
toki yleisesti ottaen vaikea aihe keskustella, joten kasvattajalla ei välttämättä olisi ollut 
keinojakaan aiheen käsittelemiseen siinä hetkessä, mistä syystä hän päätyi lopettamaan 
keskustelun. Tässä voidaan nähdä yhteys Ahosen (2015, 144) haastavia kasvatustilanteita 
käsittelevässä tutkimuksessa löydettyyn kasvattajan välttelevään vuorovaikutustapaan. 
Välttelevässä vuorovaikutuksessa kasvattaja saattoi poistua paikalta kesken tilanteen tai 
siirtää muille vastuuta tilanteen ratkaisemisesta. Ahosen tulkinnan mukaan kyse saattaa 
olla juuri kasvattajan neuvottomuudesta kyseisessä tilanteessa. (Ahonen 2015, 144–145.) 
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Voidaan kysyä, toteutuuko Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa mainittu tavoite, jossa 
lapselle tulisi tarjota mahdollisuus ”hiljaisuuteen ja ihmettelyyn, kyselemiseen ja 
pohdintaan” (Stakes 2005, 29). Ainakin tässä tutkimusaineistossa asia on hyvin 
kyseenalainen. Yksi selitys lasten hiljaisuuden vaatimukselle ja eräänlaiselle 
vuorovaikutuksen puutteelle saattaa löytyä historiasta: kasvattajat ovat perinteisesti olleet 
vahvoja auktoriteetteja ja heidän kasvatusnäkemyksensä toisenlaisia kuin kenties 
nuoremmilla sukupolvilla. Kasvattajien oma lapsuudessa saatu kasvatus saattaa vaikuttaa 
heidän toimintatapoihinsa ja arvoihinsa. Myös heidän koulutuksellaan voi olla vaikutusta. 
Eri koulutuksissa on painotettu eri vuosikymmenillä erilaisia asioita ja esimerkiksi 
lapsilähtöisyyden käsite on verrattain tuore.  
8.2 Vuorovaikutus toimintahetkissä 
 
Sekä Pääskysten että Sinisorsien ryhmissä järjestettiin havainnointijaksoni aikana ohjattua 
toimintaa lapsille. Molemmissa ryhmissä oli päivittäin aamupiiri, jossa keskeisin sisältö oli 
tarkastella viikonpäiviä, päivämääriä ja säätilaa. Pääskysissä aamupiiriin osallistui koko 
ryhmä (sekä 5-vuotiaat että esiopetusikäiset), Sinisorsissa 5-vuotiaille oli oma aamupiiri. 
Molempien ryhmien aamupiirit olivat hyvin samanlaiset ja etenivät samalla kaavalla. 
Lapset istuivat puolikaaressa lattialla, kasvattaja heidän edessään tuolilla. Aikuinen esitti 
lapsille kysymyksiä, kuten ”mikä viikonpäivä tänään on” ja ”kuinka mones päivä”, ja 
lapset viittasivat, mikäli halusivat vastata. Oikein vastannut sai kiinnittää viikonpäivää 
merkitsevän lapun seinälle. Sinisorsien ryhmässä aamupiirin jälkeen oli ensimmäisenä 
havainnointipäivänäni lelupäivä ja omien lelujen esittelypiiri, joka eteni tarkalla kaavalla: 
yksi lapsi kerrallaan astui muiden eteen, kertoi minkä lelun on kotoaan ottanut mukaan, ja 
toiset lapset saivat häneltä viittaamalla puheenvuoron – tehtävänä oli esittää yhteensä 
kolme leluun liittyvää kysymystä. Samaa kaavaa olen nähnyt toteutettavan useissa 
päiväkodeissa. 
 
Yhteistä sekä aamupiireille että lelujen esittelylle oli, ettei mitään ylimääräistä keskustelua 
sallittu. Aikuiset odottivat lapsilta yksiselitteisiä, usein yhden sanan mittaisia vastauksia 
esittämiinsä kysymyksiin. Tyypillistä oli, että aikuisen puhetta oli tilanteissa huomattavasti 
enemmän kuin lasten puhetta. Tämän olivat osittain huomanneet myös lapset, sillä melko 
pitkän aamupiirin jälkeen Sinisorsien ryhmän kasvattaja poistui huoneesta hetkeksi, ja 
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ennen kuin toinen kasvattaja saapui paikalle, kommentoi eräs poika huokaisten: ”Ihanku 
toi äsken olis ollu uutiset ku puhuttiin ja puhuttiin kokoajan.” Lapsilla olisi usein ollut 
kiinnostusta puhua ja jakaa kokemuksiaan ja tietojaan toistensa kanssa, mutta aineistossani 
tämä harvoin sopi aikuiselle, kuten seuraavassa katkelmassa Sinisorsien lelujen 
esittelypiiristä käy ilmi. On ollut Onnin vuoro esitellä leluaan ja hän saa lopuksi pyytää 
muilta lapsilta vielä yhtä kysymystä. Seisten pienen dinosauruksensa kanssa puolikaaressa 
istuvien lasten edessä hän antaa Eelikselle puheenvuoron ja vastaa hänen kysymykseensä. 
Juhon ihmettelevällä äänensävyllä esittämää jatkokysymystä samaan aiheeseen ei 
kuitenkaan enää hyväksytä, vaan Onni saa antaa esittelyvuoron (eli sylistä toiseen 
kiertävän nallen) seuraavalle. 
 
EELIS Mistä sä oot ton saanu? 
ONNI Yhestä dinomailmasta. 
EELIS Ai 
JUHO Ooksä käyny dinojen maailmassa? 
 
LASTENHOITAJA 
Kiitos Onni. Sit sä voit kuule laittaa 
nallen, sä voit ottaa sen kaverin siihen 
itelles ja antaa nallen seuraavalle. 
 
Vastaavalla tavalla kasvattaja ei useassa episodissa anna lapsille tilaa kertoa ja kysyä 
enempää kuin alun perin oli suunniteltu. Aikuisen johtamat aamupiirit ja lelujen esittelyt 
eivät tutkimusaineistossani sisältäneet varsinaista keskustelua, vaan ainoastaan aikuisen 
esittämiä kysymyksiä ja lasten vastauksia. Samanlaista epätasapainoista vuorovaikutusta 
ilmeni myös Pääskysten ryhmän matemaattisella toimintatuokiolla, jossa aiheena oli 
mittaaminen. Lapset seisoivat kasvattajan edessä rivissä. Kasvattaja näytti ensin kuinka 
mittaa itsensä langanpätkällä päästä varpaisiin ja kysyi sen jälkeen, onko hän yhtä pitkä, 
jos mittaa itsensä varpaista päähän. Lapsille kysymyksenasettelu tuotti vaikeuksia ja 
kasvattaja halusi välttämättä kaikilta lapsilta vastauksen. Perusteluja ”veikkauksille” ei 
pyydetty, ainoastaan yhden sanan pituisia arvauksia. Keskustelu jatkui samanlaisena 
tivaamisena pitkään. 
 
LTO Nyt shhh. Nyt jokainen vastaa vuorollaan 
pidempi, lyhyempi vai yhtä pitkä. 
AINO Lyhyempi. 
LTO Sun mielestä mä oon lyhyempi ku mittaa 
täältä. Emil? 
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EMIL Tota... mm... Keskikokonen. 
LTO Eli tarkottaakse yhtä pitkä? Keskikokonen. 
EMIL Ei vaan kesken, kesken, keskikokonen ku tää 
keskisormi. 
LTO Keskikokonen ku keskisormi, okei. Peppi? 
Olenko lyhyempi, pidempi vai yhtä pitkä kun 
mitataan nytten varpaista päähän? (pitkä 
tauko) Aika paha kysymys näytti olevan, mää 
luulin että tää oli ihan täst vaan niinku vastaa. 
[JOKU LAPSISTA Tää oli ihan helppo 
LTO Shh. Mitä Peppi veikkaa? 
 
Lastentarhanopettajan suunnittelemalla matematiikkahetkellä oli selvästi lapsilähtöiset 
lähtökohdat ja ennen tuokiota hän totesi minulle, että tavoitteena on keskusteleva ja 
yhteistyötä edellyttävä toiminta. Sellaista se jollain tasolla toisinaan olikin, mutta ei 
ainakaan kaikkien lasten näkökulmasta. Opettajan tausta-ajatus ja suunnitelmat näkyivät 
kyllä tuokion eri osien taustalla, mutta toteutus ontui juuri vuorovaikutuksen 
näkökulmasta. Tuokion lopulla lapset pääsivät mittaamaan toisensa pareittain 
langanpätkän avulla, jolloin osa pareista keskusteli mittaamisesta ja he opastivat toisiaan, 
mutta tilanteet olivat ohi liian nopeasti, jotta tutkivaa keskustelua olisi ehtinyt syntyä. 
Edellä mainittua leikkirauhaa, eli tässä tilanteessa työskentelyrauhaa ja aikaa pohdinnalle 
ei ollut riittävästi. Kasvattaja esimerkiksi pyysi pareja kiirehtimään tai sen sijaan, että olisi 
esittänyt mittaamiseen liittyviä tarkentavia kysymyksiä ja näin aktivoinut lasten ajattelua, 
hän pyrki huolehtimaan ainoastaan siitä, että ”kaikilla on langanpätkä”, joka myöhemmin 
liimattiin paperille. Aamupiireille ja tällaisille vahvasti opettajajohtoisille tuokioille 
tyypillinen vuorovaikutus on itse asiassa aineistoni valossa ainoastaan aikuisen ja 
yksittäisen lapsen vuorottelevia puheenvuoroja, ei koko ryhmän yhteistä keskustelua. 
Tehtävään liittyvä vuorovaikutus tapahtuu aina aikuisen kautta. Havainnollistan 
vuorovaikutustapaa seuraavalla kuviolla:  
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Kuvio 1. Vuorovaikutus tapahtuu aina aikuisen kautta. 
 
Tällaisissa tilanteissa tutkivaa keskustelua ja yhdessä ajattelua ei päässyt syntymään, sillä 
lasten ei annettu kommentoida toistensa ajatuksia tai ylipäätään ajatella asioita 
pidemmälle. Aikuinen oli jo etukäteen päättänyt, mihin tilanne päättyy ja millaisia 
vastauksia lapsilta odotetaan. Esittelin aiemmin Dowlingin (2013, 109) ajatuksen siitä, että 
kasvattajan tulisi esittää erityisesti avoimia kysymyksiä, jolloin vastausta joutuu aidosti 
pohtimaan. Tutkimusaineistossani kasvattajien kysymykset olivat kuitenkin poikkeuksetta 
suljettuja kysymyksiä, joihin oli mahdollista vastata hyvin lyhyesti ja vastaus saattoi olla 
joko oikein tai väärin. Samalla kun aikuinen sinnikkäästi odotti vastausta yhdeltä lapselta, 
joutuivat muut kärsimättöminä odottamaan hiljaa.  
 
Sen sijaan niissä lasten välisissä tilanteissa, jotka johtivat tutkivaan keskusteluun ja 
yhdessä ajatteluun, lapset esittivät toisilleen nimenomaan avoimia kysymyksiä ja 
haastoivat toisiaan perustelemaan ajatuksensa. Tällaisia kysymyksiä oli esimerkiksi miten 
niin, miksi, miten ja mitä se tarkoittaa. Verrokkina edelliseen kuvioon havainnollistan 
tällaista lasten välistä vuorovaikutusta, jossa kaikilla on mahdollisuus olla 
vuorovaikutuksessa toistensa kanssa seuraavan kuvion avulla. 
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Kuvio 2. Kaikki voivat olla vuorovaikutuksessa toistensa kanssa. 
 
Kuviossa 2 kaikki osallistujat ovat keräämästäni aineistosta johtuen lapsia, mutta yhtä 
hyvin yksi heistä voisi olla aikuinen. Aikuinen voi olla myös ikään kuin sivussa 
keskustelusta, seurata sitä ja ohjata omilla kysymyksillään. Keskusteltava asia tai ongelma, 
johon etsitään ratkaisua, tulee näin ikään kuin keskustelijoiden keskelle sen sijaan, että se 
olisi aikuisen hallussa. Toki tämä vaatii kasvattajalta jonkinlaista epävarmuuden sietämistä 
sen suhteen, että keskustelun etenemistä ei voi etukäteen ennustaa. 
 
Aineistostani löytyi joitain episodeja, joissa kasvattaja selvästi pyrkii aamupiirejä 
vapaamuotoisempaan keskusteluhetkeen lasten kanssa, mutta usein hänellä on itsellään 
liian selvät ennakko-odotukset keskustelun etenemisestä, jolloin lapset eivät intoudu 
keskusteluun. Esimerkki tällaisesta on seuraava katkelma episodista, jossa Sinisorsien 
lastentarhanopettaja pyytää muutamalta lapselta ajatuksia kevätjuhlarunoon. Vaikka 
keskustelussa lapset ja opettaja eivät täysin ymmärrä toisiaan, on lastentarhanopettajan 
äänensävy kuitenkin ystävällinen koko episodin ajan. Pieni keskusteluhetki sijoittui 
iltapäivään, hetkeen ennen kuin kyseinen pieni ryhmä lapsia pääsi liikuntasaliin 










LTO Me kerätään kaikilta semmonen yks lause tai yks ajatus ja sit me 
tehdään Piian [toisen ryhmän kasvattaja] kanssa niistä kesäruno, me 
kasataan niistä semmonen. Emmalla oli käsi ylhäällä, mitä Emma 
haluis sanoo kesästä? Tai mikä susta ois semmonen kiva asia mikä ois 
kiva siihen runoon laittaa? 
EMMA Jätski. 
LTO Jätski. Ihanko vaan jätski vai haluutko laittaa siihen jonkun lauseen 
ympärille? 
EMMA Joo. (tauko) Tai ei kiitos. 
LTO Ei kiitos. Et ihan vaan jätski. (tauko) Marian on helpompi tehä näistä 
sitte runo jos ne ois jotenki lauseen muodossa. Mikä on Viivin? 
(tauko) Ajatus. 
[VIIVI Uimaa. 
LTO Vaikka mikä kesässä on kivaa 
VIIVI Uida. 
LTO Joo, laita joku, sano mulle joku lause 
VIIVI:  Mitä? 
LTO Sano mulle semmonen kokonainen ajatus, et älä sano vaan yhtä sanaa 
vaan sano vähän pitemmin se asia mitä sä ajattelet. (tauko) Nyt me 
puhutaan vaan jätski, uida, mehä ollaan vähän niinku yksvuotiaita 
muttaku te ootte jo niin vanhoja niin te osaatte sanoa mulle jo vähän 
semmosen niinku virkkeen tai semmosen ajatuksen. (tauko) Mitä sä 
laittaisit siihen kesärunoon siitä uimisesta? 
VIIVI  (pitkä hiljaisuus) Emmä tiiä... 
LTO Tai minkälaista se uiminen sun mielestä esimerkiks on? (tauko) 
Tylsää vai...? 
VIIVI Kivaa 
LTO Kivaa, no mitä sä voisit siihen sit sanoo siitä sitte? 
VIIVI Koska uida on tosi kivaa koska voi uida koska, koska minusta se on 
niin kivaa uida koska sillon saa ottaa kellukkeet pois äidin luvalla. 
LTO Saa ottaa kellukkeet pois. Mutta sulla tulee mieleen kesästä se 
uiminen et uiminen on kivaa. Niinkö. (Viivi nyökyttelee) Laitetaanko 
tänne et uiminen on kivaa. Tää ei nyt oo ihan semmosta sadutusta 
mitä me ollaan tehty vaan nyt mä lähinnä vaan haluun teiltä tänne 
jotain ajatuksia. Ja näistä teidän ajatuksista se syntyy se runo.  
 
Edellä kuvatussa esimerkissä käy ilmi, etteivät lapset ymmärrä mitä tarkoitetaan lauseella 
tai virkkeellä, ja myös itselleni jäi epäselväksi millaisia vastauksia lapsilta lopulta haluttiin. 
Kun Viivi vihdoin keksii kertoa kellukkeiden pois ottamisesta, hyväksyykin aikuinen 
yhtäkkiä lauseen ”uiminen on kivaa”. Viivi vastasi aiemmin kysymykseen ”mikä kesässä 
on kivaa” sanalla ”uiminen”, eli itse asiassa aikuinen haki alusta asti itse määrittelemäänsä 
virkettä lapsen sanomana. Saattaa olla etteivät lapset olleet iltapäivällä enää innokkaita 
pohtimaan tulevaa kesää. Saattaa myös olla, että mikäli lasten kanssa olisikin keskusteltu 
yleisesti kesästä ilman valmiiden virkkeiden vaatimuksia, tai esimerkiksi annettu heille 
samalla kynät ja paperia piirtämistä varten, olisi ajatuksia kehittynyt runoonkin 
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laitettaviksi. Epäselväksi jäi myös oliko lasten kanssa käsitelty runoja aiemmin, eli 
tiesivätkö he ylipäänsä millainen on runo. 
 
Vaikuttaa siltä ettei kasvattajan ohjaamissa toimintahetkissä päästä tutkivan keskustelun 
tasolle siksi, että kasvattajat esittävät liian suljettuja kysymyksiä ja odottavat vain 
tietynlaisia vastauksia. Ohjatuissa toimintahetkissä kasvattajalla olisi kuitenkin 
mahdollisuus olla lasten keskustelu- ja vuorovaikutustaitojen tukena. Kaisa-Sisko Kankaan 
(2013, 51) tutkielmassa päiväkodin työntekijät pystyivät esimerkiksi pienryhmätoiminnan 
aikana opettamaan lapsille neuvottelutaitoja. Pienryhmätilanteet mahdollistavatkin 
tärkeiden taitojen opettamisen ja havainnoimisen, mutta kuten Kangaskin toteaa (2013, 






Tässä luvussa tarkastelen ensin yleisesti tutkimukseni luotettavuutta reliabiliteetin ja 
validiteetin käsitteiden kautta, minkä jälkeen erittelen tarkemmin aineistoni luotettavuuteen 
vaikuttavia tekijöitä. 
9.1 Reliabiliteetti ja validiteetti 
 
Olen pyrkinyt avaamaan tutkimusprosessiani alusta loppuun mahdollisimman tarkasti, 
mikä lisää tutkimuksen luotettavuutta. Validiteettia pohdittaessa oleellinen kysymys on, 
onko tutkimuksessa tutkittu tai mitattu juuri sitä, mitä on ollut tarkoituskin tutkia 
(Metsämuuronen 2011, 60). Havainnointi ja videokuvaaminen tuotti sellaista aineistoa, jota 
tutkimalla on mahdollista nähdä millaisia keskusteluita lapset päiväkotipäivänsä aikana 
käyvät. Käytin aineiston luokittelussa valmiita luokkia (kiistelevä, kumulatiivinen, 
leikillinen ja tutkiva keskustelu), jotka perustuivat aiempaan aiheesta tehtyyn 
tutkimukseen. Omasta aineistostani löytyi episodeja, joissa oli piirteitä vastaavista 
keskustelutavoista, joten tältä osin omat tutkimustulokseni myötäilevät myös aiempaa 
tutkimusta. 
 
Laadullisessa tutkimusotteessa ja erityisesti tapaustutkimuksen kohdalla tutkimustulosten 
yleistettävyys ei ole itsestäänselvää. Toisaalta tapaustutkimuksessakin on mahdollista 
löytää yksilöitä yhdistäviä piirteitä. (Metsämuuronen 2011, 96.) Tutkimukseni aineisto 
pohjautuu kahden satunnaisesti valitun päiväkodin 5-vuotiaiden lasten välisiin 
keskusteluihin. Suoraan siitä ei voida vetää johtopäätöksiä, että kaikissa päiväkodeissa 
tulokset olisivat samanlaisia. Emme voi tietää olisiko esimerkiksi tutkivan keskustelun 
episodeja löytynyt useampia tai eri tilanteista, mikäli aineistoa olisi kerätty enemmän tai 
useammasta päiväkodista. Erityisesti kysymys kasvattajan roolista yhdessä ajattelun 
tilanteissa voisi tuottaa jossain kolmannessa päiväkodissa erilaista aineistoa, mikäli ryhmän 
aikuisten ja lasten välinen keskustelukulttuuri eroaa tutkimuspäiväkodeistani.  Omaan 
kokemukseeni perustuen totean, että päiväkotien ja ryhmien toimintatavat vaihtelevat 
päiväkodeittain, joten useamman päiväkodin ryhmiä havainnoimalla olisivat episodit 
saattaneet antaa monipuolisemman – ehkä kasvattajan roolista myös positiivisemman – 
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kuvan. Se ei kuitenkaan poista sitä seikkaa, että videoaineistoni episodit ovat juuri kyseisen 
päiväkodin lasten arkea ja heille todellista, huolimatta siitä että jossain toisessa 
päiväkodissa toimittaisiin toisin.  
 
Tutkimuksen reliabiliteetilla puolestaan tarkoitetaan sitä, voitaisiinko tutkimus toistaa 
samanlaisena: voitaisiinko saada samanlaisia tuloksia, mikäli käytettäisiin samaa mittaria 
ja menetelmää (Metsämuuronen 2011, 60). Tämä liittyy kiinteästi edellä pohtimaani 
kysymykseen tulosten yleistettävyydestä. Koska aineisto on koottu kahdesta yksittäisestä 
päiväkodista ja valitsemissani episodeissa keskustelevat lapset ovat yksittäisiä, yksilöllisiä 
toimijoita, on vaikea sanoa olisivatko tulokset jossain toisaalla samanlaisia. Kuitenkin 
yhtäläisyydet aiemmin esittelemääni tutkimuskirjallisuuteen ja aiempaan aiheesta tehtyyn 
tutkimukseen antavat viitteitä siitä, että ilmiössä on jotain yleismaailmallista ja ainakin 
päiväkotikontekstissa tapahtuvalle lasten väliselle keskustelulle tyypillistä. Tulen 
pohtimaan tätä tarkemmin luvussa 10. 
9.2 Aineiston luotettavuuteen vaikuttavat tekijät 
 
Yhtenä luotettavuuteen vaikuttavana seikkana pidän luvussa 6.2 mainitsemaani oman 
tutkijan roolini ongelmallisuutta. Pyrin aineistoa kerätessäni olemaan taustalla ja täysin 
havainnoijan roolissa, mutta erityisesti Sinisorsien ryhmässä sekä lapset että aikuiset 
ottivat minuun toistuvasti kontaktia. Huomasin pian, että läsnäoloni etenkin Sinisorsien 
ryhmässä vaikutti jonkin verran siihen, mitä lapset kameran edessä keskustelivat, ja 
ratkaisin sen jättämällä toisinaan videokameran kuvaamaan lasten leikkiä ja poistumalla 
itse tilanteesta. Tällöin kysyin lapsilta erikseen luvan (”sopiiko, että jätän tämän kameran 
tähän pöydän reunalle kuvaamaan teitä?”) ja korostin, ettei kamerasta tarvinnut välittää 
eikä siihen saanut koskea ettei se putoa. Toisinaan osa lapsista sanoi, etteivät he halua 
leikkiään kuvattavan – tämä tapahtui havainnointini alussa ja uskon, että se oli näiden 
lasten tapa kokeilla, mitä tapahtuu jos he kieltäytyvät. He ikään kuin testasivat, oliko heillä 
oikeasti valtaa vaikuttaa asiaan. Tällöin totesin ääneen, ettei se haittaa, vaan voin hyvin 
mennä kuvaamaan myös muita leikkejä. Usein myöhemmin samat lapset hakeutuivat 
kameran ääreen tai tulivat jopa pyytämään, voisinko tulla kuvaamaan heidän leikkiään.  
 
Aineiston kerääminen videoimalla ei ole muutenkaan ongelmatonta. Kuvaajan keskittyessä 
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kuvaamaan jotain tiettyä asiaa tai tapahtumaa, jää jotain väistämättä kuvan ulkopuolelle. 
Toisaalta jos kuvaaja asettuu kauas kohteistaan saadakseen mahdollisimman suuren 
kuvakulman, eivät välttämättä äänet kuulu tai tutkittavien kasvonilmeet näy (Luff & Heath 
2012, 258–259). Totesin tämän haastavaksi myös omaa aineistoani kerätessäni. 
Ensimmäisenä kuvauspäivänä vein videokameran myös ulkoleikkitilanteisiin, mutta 
vaikka kyseinen 5-vuotiaiden ryhmä oli ainoa pihalla leikkivä ryhmä, oli heidän äänistään 
vaikea saada selvää. Ulkona ei ollut myöskään sellaisia paikkoja, joihin olisin voinut 
kameran jättää kuvaamaan ja poistua itse kauemmaksi – ainoastaan yhden Pääskysten 
lasten hiekkalaatikkoleikin sain onnistuneesti kuvattua tällä tekniikalla. Lähdin myös 
Sinisorsien ryhmän mukana metsäretkelle, mutta en saanut kuvattua siellä käyttökelpoista 
aineistoa kolmesta syystä: ensinnäkään äänet eivät kuuluneet videolla, ellei lapsi ollut 
aivan kameran edessä, ja toiseksi lapset eivät tietenkään olleet kameran edessä, vaan 
hajaantuivat metsään ennalta sovitulle alueelle. Heidän leikkinsä olivat niin liikkuvia, että 
niiden kuvaaminen heitä häiritsemättä ja keskusteluihin vaikuttamatta oli mahdotonta. 
Kolmas syy kuvaamisen mahdottomuuteen oli ryhmän kasvattajien tekemät 
vuorovaikutusaloitteet minun suuntaani. 
 
Käytin vain yhtä videokameraa, joten videoaineistoni koostuu sellaisesta materiaalista, jota 
itse kuvauspäivinä päätin kuvata. Tässä yhteydessä koin oman taustani 
lastentarhanopettajana hyödylliseksi, sillä osasin kokemukseeni perustuen jo etukäteen 
arvioida, mitkä tilanteet saattaisivat olla sellaisia, joissa lasten välisiä keskusteluita 
mahdollisesti ilmenisi. Kiinnitin kuitenkin huomiota siihen, että videomateriaalia tulee 
tasaisesti ja monipuolisesti eri tilanteista.  Koska aineistostani on löydettävissä kaikkia 
aiemmin kuvailemiani keskustelutapoja, koen myös onnistuneeni lasten välisten 
vuorovaikutustilanteiden tallentamisessa. Aineisto on tähän tutkimukseen tarpeeksi laaja, 










Tutkimukseni tarkoituksena oli selvittää, mitkä tekijät mahdollistavat lasten yhdessä 
ajattelun tilanteen syntymisen ja millainen on kasvattajan rooli siinä. Esittelen aluksi 
tutkimuksen keskeisimmät tulokset ja pohdin seuraavaksi niiden merkitystä 
varhaiskasvatuksessa. Lopuksi esittelen jatkotutkimusmahdollisuuksia. 
10.1 Tutkimuksen keskeinen anti 
 
Tutkimukseni päätarkoituksena oli selvittää millaisena lasten yhdessä ajattelu 
päiväkodeissa näyttäytyy. Tutkin tätä kahden tutkimuskysymyksen avulla: mitkä tekijät 
mahdollistavat yhdessä ajattelun tilanteen syntymisen ja millainen on kasvattajan rooli 
siinä. Hyödynsin tutkimuskysymysten osalta aiemmin esittelemäni Neil Mercerin (ks. 
esim. Littleton & Mercer 2013, 15–16) kolmenlaisen puheen luokittelun teoriaa, jossa 
lasten käymät keskustelut voidaan jakaa kiistelevään, kumulatiiviseen ja tutkivaan 
keskusteluun. Otin mukaan myös Wegerifin (2010a, 38) esittelemän leikillisen keskustelun, 
sillä kokemukseni mukaan se on tyypillinen keskustelumuoto varhaiskasvatuksessa. 
Tutkimusaineistoni koostui kahdessa 5-vuotiaiden lasten ryhmässä kuvaamastani 
videoaineistosta sekä havainnointipäiväkirjastani. Valitsin videoaineistoani edustamaan 25 
erilaista episodia, jossa oli havaittavissa jonkinlaista vuorovaikutusta joko lasten tai lasten 
ja aikuisten välillä. Jaottelin episodit edellä mainittuihin luokkiin ja lähdin etsimään 
selitystä sille, mitkä tekijät vaikuttivat tutkivan keskustelun ja sitä kautta yhdessä ajattelun 
tilanteiden syntymiseen ja mikä oli kasvattajan merkitys näissä tilanteissa. 
 
Tutkimukseni mukaan lasten yhdessä ajatteluun vaikuttavia tekijöitä on (1) ryhmässä 
vallitseva yleinen keskustelukulttuuri, (2) keskusteluissa ilmenneet ristiriidat ja 
ongelmanratkaisutilanteet sekä (3) leikkirauha, eli keskusteluun uppoutumisen 
mahdollisuus. Keskustelukulttuurilla tarkoitan sitä tapaa, jolla ryhmän lapset ovat tottuneet 
olemaan vuorovaikutuksessa sekä toistensa että kasvattajien kanssa. Toisessa 
tutkimuspäiväkodeistani oli ohjeena olla esimerkiksi ruokailutilanteissa mahdollisimman 
hiljaa ja keskittyä vain omaan syömiseen. Kasvattaja keskeytti alkaneet keskustelut 
nopeasti ja ilmapiiri oli kireä. Toisessa päiväkodissa puolestaan lapset keskustelivat 
toistensa kanssa koko ruokailun ajan – noin kuusi lasta istui samassa pöydässä ja 
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parhaimmillaan he kaikki osallistuivat samaan keskusteluun. Näissä tilanteissa syntyi myös 
yhdessä ajattelua, kun lapset esimerkiksi uppoutuivat pohtimaan Riikka ja Riika -
erisnimien samanlaisuutta. Kasvattaja ei juurikaan puuttunut keskusteluun, ei keskustelun 
tukijana tai virittäjänä muttei myöskään keskustelun lopettajana.  
 
Oleellista yhdessä ajattelun tilanteille oli, että ne syntyivät jostain havaitusta ristiriidasta. 
Joku lapsista huomasi jotain, joka sai muut keskustelijat havahtumaan ja he yhdessä 
alkoivat pohtia asiaa. Tähän perustuu myös ajatus siitä, että erilaisten vuorovaikutusta 
vaativien ongelmanratkaisutehtävien kautta lapset alkavat ajatella yhdessä ja ajautuvat 
tutkivan keskustelun alueelle (Littleton & Mercer 2013, 3). 
 
Keskeistä leikkitilanteissa syntyneille yhdessä ajattelun hetkille oli leikkirauha. Sama 
ilmeni myös muissa tilanteissa eräänlaisena keskustelurauhana. Tällä tarkoitan sitä, ettei 
kukaan ulkopuolinen ole häiritsemässä keskustelua. Varhaiskasvatuksen osalta on viime 
vuosina pohdittu paljon niin sanottua keskeyttämisen kulttuuria (ks. esim. Kalliala 2012, 
79), millä tarkoitetaan sitä, että sekä lasten että aikuisten tulee olla jatkuvasti valmiina 
keskeyttämään toimintansa. Lasten leikit keskeytetään, kun pitää lähteä ulkoilemaan, 
aamupiirit keskeytetään puhelimen soidessa ja vuorovaikutuksesta tulee näin katkonaista. 
Tällainen kulttuuri on nähtävissä myös omassa tutkimusaineistossani, jossa useat hyvin 
alkaneet keskustelut katkesivat pääasiassa kasvattajien erilaisten kehotusten ja 
muistutusten vuoksi. Kun keskustelu sitten sai jatkua keskeytyksettä ja häiriöttä, alkoi 
osassa keskusteluita ilmetä tutkivan keskustelun elementtejä lasten uppoutuessa 
syvemmälle aiheeseen. 
 
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa tiivistetään toimintakulttuurin olevan 
yhteisön vuorovaikutuksessa historiallisesti ja kulttuurisesti muotoutuva toimintatapa 
(OPH 2016, 22). Keskustelukulttuuri voidaankin nähdä osaksi kasvattajayhteisön 
toimintakulttuuria, jolloin siihen vaikuttavat kaikki yhteisön jäsenet omalla toiminnallaan. 
Toimintakulttuuri ei ole samanlaisena pysyvä toimintapa, vaan se muotoutuu ja muuttuu 
jatkuvasti. Toisaalta sitä ohjaavat säädökset ja opetussuunnitelmat, toisaalta henkilöstön 
ammattitaito, johtamisrakenteet ja käytännöt sekä käytettävissä olevat resurssit (OPH 
2016, 22). Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (Stakes 2005, 16) painottaa 
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kasvattajayhteisön neuvotteluja erityisesti arvojen ja toimintatapojen osalta, mikä 
kasvattajien oman työn reflektoinnin ohella edesauttaa hyvän toimintakulttuurin 
rakentumista. Päiväkotien keskustelukulttuurikaan ei täten ole pysyvä ja muuttumaton, 
vaan jatkuvasti kehittyvä – vuorovaikutuksessa kasvattajayhteisön kanssa voidaan siihen 
tehdä myös tietoisia muutoksia.  
 
Kasvattajan rooli puolestaan näyttäytyi aineistoni valossa pääasiassa joko poissaolevana tai 
keskusteluun puuttujana. Yhdessä ajattelun tilanteissa kasvattaja toimi usein keskustelun 
keskeyttäjänä, jos hän ylipäänsä oli läsnä. Suurempi rooli kasvattajilla oli ohjatuissa 
toimintahetkissä, jotka olivat varsin aikuisjohtoisia. Toimintahetkillä ei juuri sallittu 
ylimääräistä puhetta, vaan lasten tuli vastata ainoastaan heille esitettyihin kysymyksiin, ja 
vastaukset saattoivat olla joko oikein tai väärin. Yksi aikuisten ja lasten välisten 
keskusteluiden puutteen mahdollinen selitys voi olla ryhmässä vallitsevat roolit ja 
kasvattajien vahva auktoriteettiasema. Lapset eivät intoudu keskusteluun, jos ovat 
epävarmoja siitä, millaisia vastauksia kasvattaja heiltä odottaa (Rasku-Puttonen 2006, 
120). Keskusteluiden esteenä voi olla esimerkiksi aikuisten ylivertainen asema suhteessa 
lapsiin, jolloin vuorovaikutuskin kulkee ikään kuin opettajan kautta (Rasku-Puttonen 2006, 
121). Tämän havaitsin myös omassa aineistossani aikuisjohtoisten tilanteiden osalta. 
Kronqvist (2006, 169) puhuu symmetrisistä ja epäsymmetrisistä suhteista: lasten ja 
aikuisten välisissä suhteissa epäsymmetria ilmenee sekä tiedollisesti että vallankäytön 
osalta, kun taas lasten vertaissuhteet ovat tältä osin tasa-arvoisia ja symmetrisiä. 
 
On selvää, että kasvattajien ja lasten välinen vuorovaikutus on myös runsasta ja positiivista 
(ks. esim. Ahonen 2015), sitä ei vain tässä aineistossani kovinkaan paljon näkynyt. Tässä 
yhteydessä on mainittava varhaiskasvatuksen laadun suuri vaihtelu päiväkotien ja 
lapsiryhmien välillä (ks. esim. Kalliala 2012). Vuorovaikutuksen osalta tutkimukseeni 
satunnaisotannalla valitut kaksi päiväkotia olivat loppujen lopuksi melko samankaltaiset, 
vaikka eroja keskustelukulttuurissa olikin. Mikäli mukana olisi ollut useampia päiväkoteja 
tai aineistoa olisi kerätty pidemmällä aikavälillä, olisi kasvattajan tämänhetkinen rooli 
yhdessä ajattelun tukijana saattanut olla lohdullisempi. Aineistossani oli kuitenkin 
tilanteita, joissa kasvattaja olisi voinut toimia toisin ja tukea lasten välisiä keskusteluja, ja 
näistä tilanteista on mahdollista ottaa opiksi. Kuten Littleton ja Mercer (2013, 96) totesivat, 




Tutkimustuloksillani on yhteys myös aiemmin esittelemäni Marja Hannulan tutkimuksen 
tuloksiin dialogisen tilan syntymisestä. Dialogin syntyminen vaatii vuorovaikutuksellista 
tukea keskustelulle, keskustelua virittävät resurssit sekä ajan ja paikan keskustelulle. 
(Hannula 2012, 102.) Samalla tavalla omassa aineistossani lasten keskustelut olisivat 
saattaneet nousta useammin tutkivan keskustelun tasolle, mikäli kasvattaja olisi ollut 
vahvemmin vuorovaikutuksellisena tukena ja omilla kysymyksillään ohjannut keskustelua. 
Tutkivaa keskustelua olisi voinut ilmetä myös silloin, jos esimerkiksi aikuisjohtoisissa 
aamupiiritilanteissa mekaaniset suljetut kysymykset olisi korvattu pohdiskelevammilla 
ongelmanratkaisutehtävillä, jotka olisivat toimineet keskustelua virittävinä resursseina. 
Ajan ja paikan vaatimus dialogin syntymiselle on suoraan yhteydessä omiin tuloksiini 
leikkirauhan välttämättömyydestä – syvällinen keskustelu vaatii kiireettömän ja turvallisen 
ympäristön.  
 
Pohdin tutkimusprosessini alkuvaiheessa sitä, onko alle kouluikäisten lasten keskusteluista 
ylipäätään mahdollista löytää tutkivaa keskustelua ja yhdessä ajattelua, sillä aiemmat 
tutkimukset perustuvat pääosin vanhempien lasten välisiin keskusteluihin ja 
koulukontekstiin. Mercerkin (2000, 153) mainitsee tutkivan keskustelun olevan melko 
harvinaista koululuokissa etenkin ilman tietoista opettamista. On selvää, että laadullisesti 
5-vuotiaiden ja esimerkiksi 10-vuotiaiden lasten väliset keskustelut ovat erilaisia ja 10-
vuotiaiden lasten keskusteluista on todennäköisempää löytää tutkivan keskustelun 
elementtejä. Tämän tutkimuksen yhtenä keskeisenä antina pidänkin juuri sitä havaintoa, 
että myös varhaiskasvatusikäiset lapset kykenevät ”ajattelemaan yhdessä” – ja koska he 
siihen kykenevät, heitä voi siihen myös rohkaista ja opettaa. Lapset yhdistävät aiemmat 
tietonsa, jakavat sen toisilleen ja arvioivat toistensa esittämiä väitteitä kriittisesti ja 
pyrkivät löytämään ratkaisun ilmenneelle ristiriidalle. Tämä tapahtuu heidän ikätasonsa 
mukaisesti, jolloin ilmaisut ja keskustelun aiheet ovat toisenlaisia kuin kouluikäisillä 
lapsilla. 
 
Varhaiskasvatusikäisten lasten keskustelu- ja ajattelutaitojen tukemista puoltaa myös 
Esiopetuksen opetussuunnitelma, jossa esiopetuksen yhdeksi tehtäväksi nähdään ajattelun 
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ja oppimisen taitojen kehittämiseen rohkaisu (OPH 2016, 17). On selvää, ettei nämä taidot 
kehity itsestään esiopetusvuoden aikana, vaan paljon voidaan tehdä varhaiskasvatuksessa 
jo aikaisemminkin. Itse asiassa Esiopetuksen opetussuunnitelma tarjoaa konkreettisia 
välineitä ajattelutaitojen tueksi: leikit, pelit ja erilaiset ongelmanratkaisu- ja 
tutkimustehtävät (emt. 17). Vuorovaikutustaitojen harjoittelu varhaisiällä on 
merkityksellistä tämän päivän kulttuurisesti monimuotoisessa maailmassa. Kyky kuunnella 
ja ymmärtää eri näkemyksiä on taito, jota lapsi tarvitsee tulevaisuudessa ja jota hän 
harjoittelee jo ennen kouluikää turvallisesti vertaisryhmässä ja kasvattajien tuella. (emt. 
17.) 
10.2 Tutkimustulosten vaikutus varhaiskasvatukseen 
 
Tutkimukseni aihe nousee päiväkotien päivittäisestä arjesta, jolloin tutkimustuloksetkin on 
sovellettavissa sinne. Kuten aiemmin totesin, myös varhaiskasvatusikäiset lapset kykenevät 
yhdessä ajatteluun ikätasonsa mukaisesti. Tämä ei kuitenkaan ole itsestään selvää siinä 
mielessä, että esimerkiksi kahdesta tutkimuspäiväkodistani vain toisessa oli havaittavissa 
yhdessä ajattelua tukeva keskusteluilmapiiri, siinä missä toisessa päiväkodissa ei 
esimerkiksi välipalapöydässä saanut puhua mitään. Tutkimustulosteni perusteella 
päiväkotien tulisi luoda ryhmään sallivan keskusteluilmapiirin lisäksi myös mahdollisuus 
uppoutua leikkeihin ja keskusteluihin.   
 
Kaikkein eniten kasvattajat voivat kuitenkin vaikuttaa omaan toimintaansa yhdessä 
ajattelun tukijana. Kasvattajat luovat ryhmän opetus- ja oppimisympäristön, ja se on 
tärkeää juuri keskusteluedellytysten osalta (Rasku-Puttonen 2006, 113). Tutkimukseni 
merkittävimpinä tuloksina pidän kasvattajan rooliin liittyviä havaintoja siitä, miten vähän 
kasvattajat olivat aineistossani läsnä lasten keskusteluissa – ja jos olivatkin, he lähinnä 
keskeyttivät hyvin alkaneen pohdiskelevan keskustelun. Uskon, että yksi mahdollinen syy 
tällaiseen toimintaan on puhdas ajattelemattomuus ja tietämättömyys siitä, kuinka helposti 
omalla toiminnallaan kasvattajat voisivat tukea lasten keskustelu- ja vuorovaikutustaitojen 
kehitystä. Esittelin tutkielmani alussa kriittisiäkin kannanottoja voimassa olevaa 
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet -asiakirjaa kohtaan. Se on suositusluonteinen ja 
riippuu kasvattajasta ja päiväkodista, millä tavalla siinä asetetut tavoitteet toteutuvat (ks. 
esim. Kalliala 2012, 145). Pienryhmätoimintaa asiakirjassa kuvataan toimintana, jossa 
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”jokaisella on mahdollisuus osallistua keskusteluun ja vuorovaikutukseen” (Stakes 2005, 
18). Tällaista ei kuitenkaan omasta tutkimusaineistostani löytynyt. Pienryhmissä tapahtuva 
toiminta noudatti koko ryhmän aamupiireistä tuttua suljettujen kysymysten kaavaa, jossa 
kaikki ”ylimääräinen” puhe hiljennettiin. Toisaalta kritisoin aiemmin asiakirjan lausetta 
”lapsi oppii kysymään ja vastaamaan” (Stakes 2005, 19) ja pohdin sitä, miten tämä 
käytännössä tapahtuu. Aineistoni valossa tämä onkin itse asiassa keskustelutaitojen ainoa 
asia, jota lapsi varmasti päiväkodissa oppii: aikuisen johdolla tapahtuvat keskustelut 
etenevät juuri kysymysten ja vastausten kautta. Ongelma onkin kysymysten laatu. Sen 
sijaan, että kasvattaja kysyy ainoastaan päivämääriä, säätilaa tai muuta sellaista, johon on 
olemassa vain yksi lyhyt ja oikea vastaus, hän voisi esittää laajempia pohdiskelevia 
kysymyksiä, jotka saisivat lapset sekä ajattelemaan että kertomaan ääneen ajatuksistaan. 
 
Lapsen vastaus aikuisen esittämään kysymykseen ei saisi olla keskustelun päätepiste, vaan 
sen tulisi johdattaa seuraaviin kysymyksiin ja yhteiseen dialogiin (Wegerif 2010a, 24). 
Aineistoni valossa myös sillä on positiivinen vaikutus lasten yhdessä ajattelulle, että he 
näkevät toisensa. Sen sijaan, että he istuvat penkillä rivissä, voisi keskustelut kenties käydä 
joko piirissä lattialla istuen tai pienemmällä ryhmällä pöydän ympärillä istuen. Tällöin 
kaikki sekä kuulevat että näkevät toisensa ja vuorovaikutteisempi ja kenties 
tasapainoisempi keskusteluyhteys mahdollistuu. Kasvattajan ei aina tarvitse olla lasten 
edessä, vaan esimerkiksi piirimuodostelmassa hän voisi istua piirissä siinä missä lapsetkin. 
 
Tutkielmani on tärkeässä osassa kasvattajien tietoisuuden lisäämisessä keskustelutaitojen 
ja vuorovaikutuksen merkityksestä. Kyseenalaistan perinteiset aamupiirit kalentereineen ja 
päivämäärineen juuri vuorovaikutuksen näkökulmasta: keskustelut etenevät kasvattajan 
etukäteissuunnitelman mukaan kysymys-vastaus-periaatteella, jolloin ei synny aitoa 
keskustelua. Tilalle ehdotan avoimia kysymyksiä ja yhteistä ongelmanratkaisua, jolloin 
lapsilla on mahdollisuus myös keskustella toistensa kanssa ja kommentoida toistensa 
ajatuksia. Mallia voisi ottaa esimerkiksi luvussa 4 esittelemästäni Mercerin ja 
kollegoidensa kehittelemästä yhdessä ajattelun opetusohjelmasta (Mercer ja Littleton 2008, 
75). Se on suunnattu kouluikäisille lapsille, mutta varhaiskasvattaja voi tehtävämonisteiden 
ja kirjoittamista vaativien tehtävien sijaan käyttää kuvia tai esitellä 




Tutkimuskysymykseni oli tarkasti rajattu koskemaan nimenomaan sitä, mitkä tekijät 
yhdessä ajattelun mahdollistivat ja millainen on kasvattajan rooli. Tutkiva keskustelu ja 
yhdessä ajattelu varhaiskasvatuksessa jättivät kuitenkin lukuisia muita 
jatkotutkimusmahdollisuuksia, joista olisi tarpeellista saada uutta tietoa. 
 
Viittasin aiemmin tarpeeseen saada aiheesta myös kvantitatiivista tutkimusta. Määrällistä 
aineistoa tarvittaisiin esimerkiksi tutkivan keskustelun yleisyydestä päiväkotiryhmässä 
sekä tutkivan keskustelun episodien kestosta ja siinä esiintyvien puheenvuorojen määrästä. 
 
Videoin tutkimuksessani päiväkodin kaikkia arjen tilanteita, sillä en tiennyt etukäteen 
varmasti missä tilanteissa yhdessä ajattelua saattaisi syntyä. Vastaavan tutkimuksen kenties 
suuremmalla otannalla voisi toteuttaa keskittyen erityisesti joko leikkitilanteisiin, ohjattuun 
pienryhmätoimintaan tai ruokapöytäkeskusteluihin. Tällöin aineistoa kertyisi laajemmin ja 
tutkivan keskustelun ominaisuuksien tutkimisessa voisi päästä laadullisesti vielä 
syvemmälle. 
 
Olin itse aineistonkeruuni aikana ikään kuin ulkopuolisena havainnoijana. Tutkimuksessani 
olen tarkastellut yhdessä ajattelua itse keräämäni videoaineiston perusteella. Toinen 
kiinnostava näkökulma olisi osallistua itse toimintaan esimerkiksi ohjaamalla yhdessä 
ajattelua tukevien periaatteiden mukainen toimintatuokio lapsille ja tarkastella aihetta sitä 
kautta. Olisi tarpeellista kehittää myös varhaiskasvatusikäisille suunnattu yhdessä ajattelun 
opetusmenetelmä Mercerin Thinking together -ohjelman menetelmän (Mercer & Littleton 
2008, 75) pohjalta. Tällöin olisi mahdollista tutkia varhaiskasvatuksen ja koulukontekstin 
välisiä eroja keskustelutavoissa, mutta se olisi samalla myös aito keskustelutaitoja tukeva 
menetelmä käytännön varhaiskasvatustyöhön. Sen avulla voisi lisäksi tutkia tarkemmin 
kasvattajan merkitystä keskustelutilanteissa. 
 
Kasvattajan rooliin liittyvä tutkimuskysymykseni vaatii myös lisätutkimusta. En selvittänyt 
esimerkiksi kasvattajien taustakoulutuksen vaikutusta heidän toimintatapoihinsa, joten 
64 
aiheen tutkiminen voisi valottaa hieman sitä, miksi varhaiskasvattajat toimivat kuten 
toimivat. Kasvatuskäytänteet ja varhaiskasvattajien erilaiset koulutukset ovat muuttuneet 
ajan kuluessa ja tänä päivänä painotetaan eri asioita kuin esimerkiksi 70-luvulla. Tämä 
voisi osaltaan selittää kasvattajien toisistaan poikkeavat toiminta- ja vuorovaikutustavat. 
En myöskään suoraan verrannut kahden päiväkodin välisiä vuorovaikutustapoja, mikä olisi 
myös kiinnostava tutkimuskohde. 
 
Aloitin viittaamalla muuttuvaan varhaiskasvatuslakiin ja tulevaan valtakunnalliseen 
varhaiskasvatuksen opetussuunnitelmaan. Yksi sen tavoitteista liittyi suoraan lasten 
vuorovaikutustaitoihin, minkä vuoksi vuorovaikutus- ja ajattelutaidot ovat äärimmäisen 
ajankohtainen aihe. Tämän tutkimuksen perusteella aiheesta ei kuitenkaan tiedetä tarpeeksi 
varhaiskasvatuksen kentällä eikä lasten keskustelutaitoja tueta riittävästi. Siksi aiheesta 
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Olen lastentarhanopettaja ja opiskelen parhaillaan työn ohessa varhaiskasvatuksen 
maisteriohjelmassa Helsingin yliopistolla. Teen pro gradu -tutkielmaani lasten yhteisen 
ajattelun (engl. thinking together) näkymisestä päiväkotipäivän aikana erilaisissa 
tilanteissa. Tutkin siis sellaisia lasten välisiä vuorovaikutustilanteita, joissa näkyy 
elementtejä yhteisestä ajattelusta - siis tilanteita, joissa lapset käyttävät puhetta 
ajatustensa ilmentämiseen: he eivät vain toimi yhdessä, vaan myös ikään kuin 
ajattelevat yhdessä.   
 
Pääasiallinen tutkimuskohteeni olisi 5-vuotiaat lapset ja ainakin nettisivujenne 
mukaan teillä näyttäisi näyttäisi olevan 5-6-vuotiaiden lasten ryhmä (ryhmän nimi). 
Olisitteko kiinnostuneita osallistumaan? Käytännössä siis tulisin kahden päivän ajaksi 
(päivämäärä) kuvaamaan videokameralla ryhmän toimintaa (eri tilanteita: pukemiset, 
ruokailut, leikkihetket, ohjattu toiminta jne.). Lapsilta tai henkilökunnalta ei edellytetä 
mitään normaalista päivästä poikkeavaa, ei haastatteluja, ei erillisten tilanteiden 
järjestämistä tai mitään. Videokuvaa ei näe kukaan minun lisäkseni. Tutkielmassa 
muutetaan kaikki nimet, joten kukaan henkilö eikä päiväkoti ole siitä tunnistettavissa. 
Toimitan teille vanhemmille jaettavan tutkimuslupalapun, joten osallistuminen on 
vapaaehtoista. Myös lapsilla on oikeus kieltäytyä kuvatuksi tulemisesta milloin vain. 
Pyrin siis olemaan häiritsemättä päivän toimintaanne millään tavalla.   
 
Tutkielmallani on (kaupungin) myöntämä tutkimuslupa.   
 
Tarkka ajankohta olisi siis (päivämäärä) noin klo 8-16 välillä.   
 
Olisitteko kiinnostuneita?   
 
Kevätterveisin,  
Susanna Gillberg   
 
susanna.gillberg@helsinki.fi  
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Olen lastentarhanopettaja ja opiskelen parhaillaan varhaiskasvatuksen 
maisteriohjelmassa Helsingin yliopistossa. Teen pro gradu -tutkielmaani lasten 
yhteisen ajattelun (engl. thinking together) näkymisestä päiväkotipäivän aikana 
erilaisissa tilanteissa. Tutkin siis sellaisia lasten välisiä vuorovaikutustilanteita, joissa 
näkyy elementtejä yhteisestä ajattelusta – siis tilanteita, joissa lapset käyttävät puhetta 
ajatustensa ilmentämiseen: he eivät vain toimi yhdessä, vaan myös ikään kuin 
ajattelevat yhdessä. 
 
Toteutan tutkimuksen havainnoimalla keräämääni videoaineistoa. Tulen (päiväkodin 
nimi) (ajankohta) videokuvaamaan erilaisia arjen tilanteita (leikit, pukemistilanteet, 
ohjattu toiminta...) ja lasten välisiä vuorovaikutustilanteita. Tutkimukseen ei sisälly 
haastatteluita eikä lapsilta odoteta mitään tavallisesta päiväkotipäivästä poikkeavaa. 
Lapsilla itsellään on myös mahdollisuus kieltäytyä kuvatuksi tulemisesta milloin vain. 
Sekä päiväkodin että lasten ja henkilökunnan anonymiteetti varmistetaan. Muutan 
tutkielmassani kaikki nimet niin, ettei mitään tai ketään voida tunnistaa. Videoaineistot 
hävitetään heti tutkielman valmistuttua, eikä niitä näe kukaan minun lisäkseni. 
 
Tutkimuksella on (kaupungin) myöntämä tutkimuslupa.  
 
Palautattehan lomakkeen alaosan täytettynä päiväkotiryhmänne 
henkilökunnalle mahdollisimman pian. Lämmin kiitos yhteistyöstänne jo 
etukäteen! Vastaan mielelläni kysymyksiin ja annan tarvittaessa lisätietoja 







⎕  Lastani _________________________________________ saa kuvata Susanna Gillbergin pro 
gradu -tutkielmaa varten päiväkodissa (päivämäärät) välisenä aikana. Lapsen nimeä ei 
mainita missään eikä lasta tai päiväkotia voida tunnistaa tutkielmasta. Videoaineistot 
hävitetään heti tutkielman valmistuttua. 
 
⎕  Lastani __________________________________________ ei saa kuvata Susanna Gillbergin 
pro gradu -tutkielmaa varten päiväkodissa (päivämäärät) välisenä aikana. 
